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Zusammenfassung
„We do not have enough understanding of innovation as an economic process
nor enough information about its economic impacts.“ (Drucker, 2008, S. 149)
Die Förderung von Entrepreneurship hat sich als eines der führenden Bildungsziele in
Europa etabliert und erfährt eine grosse Popularität und Präsenz in Politik, Wirtschaft
und in den Bildungsstätten. Entrepreneurship stellt jedoch ein mehrheitlich in der Praxis
gelebtes Phänomen dar, dem es an einer grundsätzlichen konzeptionellen Klarheit, und,
gerade in Hinblick auf den Ausbildungskontext, an einer erziehungswissenschaftlichen
Fundierung mangelt. Zudem bleibt dieses junge Fachgebiet vor allem im europäischen
Raum weitestgehend unterforscht. Die fehlende theoretische Untermauerung und Grund-
lagenforschung stellen nicht nur bezüglich der Inhalte, sondern auch der methodischen
Herangehensweise eine grosse Herausforderung für Forschende dar.
Das thematische und konzeptionelle Verständnis von Entrepreneurship, das in dieser
Dissertation Verwendung findet, nimmt auf den Leitgedanken der beiden österreichi-
schen Ökonomen Joseph A. Schumpeter (1883 - 1950) und Peter F. Drucker (1909 -
2005) Bezug, deren gesellschaftstheoretische Auﬀassung von Entrepreneurship weniger
betriebswirtschaftliche Aspekte beinhaltet als die Fähigkeit zu lernen, die Anwendung
von Wissen und insbesondere das Hervorbringen von Innovation in einem unternehme-
rischen Kontext.
In einem Grossteil der Publikationen zu Entrepreneurship wird von einer „ex-ante“-
Definition von Entrepreneurship ausgegangen, z. B. werden bestimmte Eingangsvoraus-
setzungen aufgestellt. Dies sind in der Regel Persönlichkeitseigenschaften und Kompeten-
zen sowie „typische“ Handlungen von Entrepreneuren, z. B. das Erkennen „unternehme-
rischer Gelegenheiten“. Diese Dissertation unterscheidet sich in ihrem Vorgehen deutlich
von bisherigen Arbeiten, da sie mit dem Ziel von Entrepreneurship arbeitet: In Anleh-
nung an Schumpeter und Drucker wird als Ziel von Entrepreneurship das Hervorbringen
von unternehmerischer Innovation bestimmt, das über verschiedene Wege erreicht wer-
den kann und von der Person des Entrepreneurs und deren Eigenschaften unabhängig ist.
Durch eine umfassende Analyse interdisziplinärer Forschungsliteratur wurde erarbei-
tet, welche Bedingungen und Parameter gegeben sein müssen, um das Ziel „Innovati-
vität“ zu erreichen. Um unternehmerische Innovativität erlangen zu können, muss ein
Lernprozess durchlaufen werden. Dieser beinhaltet drei Phasen, in denen wiederum ein-
zelne Parameter miteinander verbunden sind. Bestimmte kognitive Bedingungen bilden
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Zusammenfassung
die Voraussetzung für den Lernprozess. Zum besseren Verständnis wird der Lernprozess
zudem am Beispiel von Steve Jobs erklärt.
In einem zweiten Schritt wurde der entwickelte theoretische Ansatz für den Ausbil-
dungskontext zur Anwendung gebracht. Gerade das „Duale System“, also die Berufsaus-
bildung auf Sekundarstufe II, die parallel in Betrieb und Schule durchgeführt wird, zeigte
sich für eine Entrepreneurship Education als besonders geeignet. Es konnte aufgezeigt
werden, dass die Berufsausbildung die kognitiven Bedingungen im Vergleich zu anderen
Ausbildungsformen besonders begünstigt.
Das Ergebnis der vorliegenden Arbeit ist für Forschung und Praxis gleichermassen
interessant. Für die Praxis bietet die erarbeitete Theorie die Möglichkeit, als Grundlage
für die Konzeption einer Entrepreneurship Education zu dienen. Der Vorteil ist, dass der
Fokus auf dem Lernprozess an sich liegt, nicht auf den Inhalten. So kann der zugrunde
liegende Prozess im Rahmen verschiedenster Aufgabenstellungen geübt und dem Aus-
bildungsniveau und der Ausbildungsart der Zielgruppe entsprechend angepasst werden.
Zur Grundlagenforschung, Theoriebildung und Weiterentwicklung der Fachdisziplin
Entrepreneurship wird mit dieser Dissertation ein wesentlicher Beitrag geleistet. Es konn-
te aufgezeigt werden, welche wissenschaftlichen Ansätze sich bislang als nicht zielführend
herausgestellt haben. Stattdessen bietet die vorliegende Arbeit durch den völlig neuen




1.1 Ziel dieser Arbeit
Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, Grundlagenforschung zu Entrepreneurship Education
zu betreiben. Es soll eine theoretische Grundlage für Entrepreneurship Education erar-
beitet werden. Diese baut auf dem historischen Verständnis von Entrepreneurship von
Joseph Schumpeter und Peter Drucker auf und basiert auf der Analyse von Literatur
aus den Fachdisziplinen Erziehungswissenschaft, Psychologie und Betriebswirtschafts-
lehre. Anhand der erarbeiteten theoretischen Grundlage soll aufgezeigt werden, warum
gerade das Duale System der beruflichen Grundbildung1 ein geeignetes Setting für eine
innovationsbezogene Entrepreneurship Education bietet.
1.2 Ausgangslage
1.2.1 Entrepreneurship Education als Bildungsziel in Europa
Die Förderung von Entrepreneurship, insbesondere als Bildungsziel, hat sich in Europa
in den politischen Agenden etabliert (Kommission der Europäischen Gemeinschaften,
2006). Entsprechend wird der Förderung von Entrepreneurship im Ausbildungskontext
(„Entrepreneurship Education“) Aufmerksamkeit auf internationaler Ebene zuteil. Vor-
angetrieben wird diese Entwicklung im Besonderen durch die Europäische Union, die
seit der Jahrtausendwende, beginnend mit der sogenannten Lissabon-Erklärung, die
Integration von Entrepreneurship im Bildungs- und Arbeitskontext forderte (vgl. Rat
der Europäischen Union, 2000a). Neben diesen allgemeinen Forderungen für die För-
derung von Entrepreneurship in der Ausbildung gibt es zudem konkrete Ziele für die
Berufsausbildung. So sollen Lehrpläne Entrepreneurship als Lernziel beinhalten, wie es
1In der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus auf dem Berufsbildungssystem der Schweiz. Aus diesem
Grund wird die schweizerische Terminologie übernommen, die sich teilweise von der deutschen Ter-
minologie unterscheidet. Im Folgenden werden die verwendeten Begriﬀe kurz erklärt. Sie sind kursiv
gesetzt. Die „berufliche Grundbildung“ bezeichnet denjenigen Teil der „Berufsausbildung“ (auch:
beruflichen Bildung), der zwischen zwei und vier Jahren dauert und der an die obligatorische Schul-
zeit anschliesst. Die/der „Lernende“ oder auch die/der „Berufslernende“ (früher: Lehrling) ist eine
Jugendliche/ein Jugendlicher, die/der eine Berufsausbildung absolviert. Das „Duale System“ be-
zeichnet die Ausbildung im Rahmen der beruflichen Grundbildung in einer „Berufsfachschule“ und
einem „Lehrbetrieb“. Diese wird durch „überbetriebliche Kurse“ am sogenannten dritten Lernort (also
weder Berufsfachschule noch Lehrbetrieb) ergänzt. Sämtliche Begriﬀe wurden dem Online-Lexikon
der Berufsbildung http://www.lex.berufsbildung.ch (Zugriﬀ am 29.07.2015) sowie dem Schwei-




in verschiedenen Dokumenten gefordert wird (z. B. Europäische Kommission, 2005a;
Europäische Kommission, 2009b; Europäische Kommission, 2013; Rat der Europäischen
Union, 2000b; Rat der Europäischen Union, 2006), doch nur in wenigen Ländern gibt
es hierzu wirklich eine klare nationale Strategie. Vorreiter ist Finnland, in dessen Na-
tionalem Qualifikationsrahmen Entrepreneurship von Level 3 bis Level 8 durchgehend
in den Learning Outcomes verankert ist und einen eigenen Deskriptor darstellt (vgl.
Sirén, 2009). Im Zuge der Bemühungen um die Reduzierung von Jugendarbeitslosigkeit
rückt Entrepreneurship Education in der Berufsbildung in den Fokus der EU (vgl. Lau-
ritzen, Andersen, Secher, Olsen & Ostergaard, 2014, S. 5). Die Europäische Kommission
(2015b, S. 7) erachtet „work-based learning“ mit einem Fokus auf der Berufsbildung
und der Förderung von Innovation und Entrepreneurship als ausschlaggebend. An an-
derer Stelle (vgl. Lauritzen et al., 2014, S. 32) wird der Wert der Berufsbildung für das
Erlernen von „entrepreneurial skills“ als zentral angesehen und Entrepreneurship Edu-
cation im Lehrbetrieb als förderungswürdig erachtet. Die Notwendigkeit der Förderung
von Entrepreneurship Education wird, wie die Studie von Lauritzen et al. (2014, S. 57)
zeigt, nicht nur auf politischer Ebene, sondern auch von verschiedenen Stakeholdern, wie
z. B. Unternehmen, gesehen2.
1.2.2 Entrepreneurship Education in Forschung und Praxis - eine
Bestandsaufnahme
Während sich an den Hochschulen durch die Betriebswirtschaftslehre und aufgrund ei-
ner expliziten „Spin-oﬀ“-Förderung eine gewisse Entrepreneurship-Kultur etabliert hat,
zeigt sich die grösser werdende Interessenlage in der beruflichen Grundbildung aufgrund
der fehlenden staatlichen Verankerung vor allem in unabhängigen privat und semi-privat
initiierten Angeboten, so auch in der Schweiz.
Ein detaillierter Blick auf das Praxisfeld auf Sekundarstufe II zeigt eine grosse Hetero-
genität, was Inhalte, Methoden und kommunizierte Ziele der Entrepreneurship Educati-
on betriﬀt (vgl. Gibb, 2002; Winkler, 2013). Die Ansätze reichen von eher schulisch do-
minierten Angeboten, wie beispielsweise curricularen Zusatzmodulen und Arbeitsgrup-
pen, bis hin zu sehr praxisorientierten Initiativen wie Schülerfirmen3 und Businessplan-
Wettbewerben. Da nur eine geringe theoretische Weiterentwicklung des Faches zu ver-
zeichnen ist, orientieren sich viele Angebote an alten bzw. veralteten Befunden. Viele
Initiativen wurden auch gänzlich ohne theoretischen Bezug konzipiert.
2Ausführlichere Informationen zu Entrepreneurship in der Europäischen Politik mit besonderem Fokus
auf die Berufsbildung sind unter anderem in Veröﬀentlichungen der Bertelsmann Stiftung (2009),
von EURYDICE (2012), European Centre for the Development of Vocational Training (CEDEFOP)
(2010) und von Jäger (2013) zu finden.
3Bei der reinen Verwendung der männlichen Form im weiteren Verlauf der Arbeit aufgrund der besseren
Lesbarkeit ist in jedem Fall implizit immer auch die entsprechende weibliche Person gemeint.
2
1 Einleitung
Deutlich zeigt sich hierbei, dass Entrepreneurship seine Wurzeln in der Betriebswirt-
schafts- und Managementlehre hat. Auch wenn sich die Disziplin etwas geöﬀnet hat,
ist der Einfluss noch heute stark zu spüren: Der Gründungsprozess als solcher ist in
verschiedenartiger Ausführung nach wie vor zentrales Element der Entrepreneurship
Education auf Sekundar- wie Tertiärstufe (vgl. Hartmann, 2010). In den letzten Jah-
ren ist jedoch die Frage aufgekommen, ob das Ziel von Entrepreneurship Education
nicht über die reine Unternehmensgründungsförderung hinausgehen sollte (vgl. Lans &
Gulikers, 2010; Middleton & Donnellon, 2014; Röpke, 2002). Doch auch Angebote, die
einen breiteren Ansatz verfolgen, sind wenig fundiert oder vermischen sich so stark mit
anderen Ansätzen, z. B. mit Kreativitätstraining und Projektmanagement, dass eine
Entrepreneurship-Spezifität nicht mehr sichtbar ist.
Im Besonderen fehlt bis heute ein eindeutiger Bezug zur Erziehungswissenschaft -
trotz des Wortes „Education“ im Begriﬀ Entrepreneurship Education verfügt kaum eines
der Angebote über didaktische Lehr-/Lernkonzepte und eine erziehungswissenschaftliche
Untermauerung (vgl. Honig & Samuelsson, 2012; Rideout & Gray, 2013; R. Weber, von
Graevenitz & Harhoﬀ, 2009).
Ebenso heterogen wie die bestehende Angebotsvielfalt sind die Definitionen zu Entre-
preneurship und Entrepreneurship Education. Es existiert nach wie vor kein einheitliches
Verständnis von Entrepreneurship, weder in der Forschung noch in der Praxis (vgl. Li-
nan, 2004). Mal steht der Entrepreneur als Person im Zentrum und wird über sogenannte
unternehmerische Charaktereigenschaften (z. B. bei Sanchez, 2013) oder Kompetenzpro-
file (z. B. bei Pribadi, 2005; S. Weber, Oser, Achtenhagen, Fretschner & Trost, 2014b)
definiert. Mal sind es dessen Handlungen, also z. B. die Unternehmensgründung (z. B.
bei Schulte, 2012), die im Fokus der Definition stehen. Oft wird der Entrepreneur mit
dem Ausnutzen „unternehmerischer Gelegenheiten“ (z. B. bei Shane, 2000, 2003) in Ver-
bindung gebracht, eine Definition, die sich in den letzten Jahren besonders etabliert hat,
aber ebenso in der Kritik steht. Die Heterogenität der Begriﬄichkeit kann als zusätzliche
Ursache für die grosse Heterogenität des Praxis- und Forschungsfelds gesehen werden.
Im Folgenden soll eine kurze Übersicht über die Forschung zu Entrepreneurship Edu-
cation im deutschsprachigen Raum gegeben werden.
Publikationen des französischen Professors Alain Fayolle stellen einen europaweit do-
minanten Teil der wissenschaftlichen Literatur und Fachliteratur zu Entrepreneurship
Education dar, insbesondere was Monografien betriﬀt (siehe hierzu z. B. Fayolle, 2010;
Fayolle & Klandt, 2006). Im deutschsprachigen Raum sind die nachfolgend aufgelisteten
Wissenschaftler für Publikationen zum Thema Entrepreneurship Education bekannt. In
Österreich publiziert vor allem Professor Josef Aﬀ zum Thema (z. B. Aﬀ & Geissler,
2014). In der Schweiz veröﬀentlichen mehrheitlich die Professoren Thierry Voléry, Fritz
Oser und Susan Weber und ihre wissenschaftlichen Mitarbeitenden (z. B. S. Müller,
Voléry & von Siemens, 2012; Oser et al., 2012; Voléry & Müller, 2006) zu Entrepreneur-
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ship Education. In Liechtenstein wurde am ehemaligen Van Riemsdijk Lehrstuhl der
Universität Liechtenstein unter Professor Urs Baldegger zu Entrepreneurship geforscht
(z. B. Hojas, 2014). Die Universität Liechtenstein ist zudem Redaktionssitz der „Zeit-
schrift für KMU und Entrepreneurship“. Während die genannten Wissenschaftler aus
Österreich, Liechtenstein und der Schweiz mehrheitlich zu Entrepreneurship Education
auf der Sekundarstufe forschen, legt die Forschung in diesem Bereich in Deutschland
hauptsächlich den Fokus auf die Tertiärstufe. Deutlich wird dies am Beispiel der Zeit-
schrift „Berufsbildung. Zeitschrift für Praxis und Theorie in Betrieb und Schule“, in deren
Ausgabe 147 aus dem Jahr 2014 mehrheitlich Artikel über Entrepreneurship Educati-
on im hochschulischen Kontext publiziert sind. Eine Ausnahme bildet der Artikel von
Kirchner und Loerwald (2014b).
Die Forschung zu Entrepreneurship und Entrepreneurship Education kann sich, wie
auch die Entrepreneurship Education-Praxis, noch nicht als etabliert bezeichnen. Nach
wie vor behandeln wissenschaftliche Publikationen Grundsatzfragen, z. B. ob Entrepre-
neure „born or made“ sind (u. a. bei Azim, 2010; Carsrud, 2009; Jacobsen, 2006; Kuratko,
2003) und ob Entrepreneurship in einem Ausbildungskontext überhaupt vermittelbar,
d. h. lehr-/lernbar ist (z. B. bei Arasti, Falavarjani & Imanipour, 2012; Gladbach &
Sassmannshausen, 2011; Voléry, Oser, Müller, Näpflin & Del Rey, 2014). Mit Blick auf
die Forschungslandschaft und die entsprechenden, doch zahlreichen wissenschaftlichen
Veröﬀentlichungen lässt sich zusammenfassend sagen, dass praktisch keine Grundlagen-
forschung existiert und es somit in den letzten Jahren kaum zu einer Weiterentwicklung in
dieser Disziplin gekommen ist. Das Resultat zeigt, dass die Forschung im Bereich Entre-
preneurship Education primär damit beschäftigt war und ist, in der Praxis entstandene
Projekte nachträglich empirisch zu validieren (vgl. Brännback, Carsrud, Elfving, Kickul
& Krueger, 2006).
Trotz der eher disparaten Forschungslage lassen sich in den vergangenen zehn Jahren
grundsätzlich vier Schwerpunkte innerhalb der Forschung zu Entrepreneurship Educa-
tion ausmachen. Einer der ersten Ansätze zu Entrepreneurship, der am weitesten Ver-
breitung gefunden hat, war ab Anfang der 1970/80er Jahre der „Traits“-Ansatz, der
Erklärungen über den Einfluss von bestimmten „unternehmerischen“ Persönlichkeitsei-
genschaften auf das Gründungsverhalten untersucht und daraus Schlussfolgerungen zu
deren Förderung zieht (z. B. bei Sanchez, 2013). Die Förderung von Gründungsab-
sichten („entrepreneurial intentions“) etablierte sich ab der Jahrtausendwende aus der
Annahme heraus, dass unternehmerische Tätigkeiten, zum Beispiel das Gründen eines
Unternehmens, ein bewusst geplantes Verhalten darstellen und durch eine Förderung
von Absichten die Wahrscheinlichkeit von Gründungen steigt (z. B. bei S. Müller, 2008,
S. 14). Neben diesen beiden eher psychologisch fundierten Konzepten entstand aus einer
betriebswirtschaftlichen Perspektive heraus das Konzept der „Opportunity recognition
and exploitation“ (z. B. Kirzner, 1997, S. 71), das davon handelt, unternehmerische
Chancen zu entdecken und profitabel auszunutzen. Die Befähigung hierzu sollte im Rah-
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men der Entrepreneurship Education vermittelt werden. Im Zuge der New Economy ab
den 1990er Jahren erlangte das Business Planning eine bis heute anhaltende grosse Be-
liebtheit und Verbreitung. Der Grundgedanke dieses Ansatzes besagt, dass sich Planung
positiv auf den späteren Gründungserfolg auswirkt bzw. diesen vorhersagt.
Alle vier aufgezeigten Konzepte zeichnen sich durch eine grosse Inkonsistenz der Er-
gebnisse aus. Bis heute fehlen eindeutige Aussagen und Befunde. Darüber hinaus werden
die Ansätze als limitiert, hemmend, veraltet und nicht zielführend kritisiert (stellvertre-
tend für viele Autoren z. B. bei Dimov, 2011; Frese, 2009, S. 474; Globocnik, 2011,
S. 173; Karlsson & Honig, 2009, S. 41; Zachary & Mishra, 2011, S. 2).
Zu bekannten Repräsentanten von Entrepreneurship im deutschsprachigen Raum zäh-
len u. a.: Prof. Günter Faltin, emeritierter Professor an der Freien Universität Berlin,
Entrepreneur und mehrfacher Bestseller-Autor sowie Johannes Lindner, Handelsschul-
lehrer, Ashoka Fellow, Urheber mehrerer Initiativen für Entrepreneurship Education in
Österreich und europaweit und Mitglied der Arbeitsgruppe zu Entrepreneurship Edu-
cation der Europäischen Union - beide sind Wirtschaftspädagogen. Ihnen ist u. a. zu
verdanken, dass Entrepreneurship aus einem anderen Blickwinkel als nur dem der Be-
triebswirtschaft wahrgenommen wird und dass Entrepreneurship Education Verbreitung
und Akzeptanz findet. Gemeinsam ist Lindner und Faltin die grosse Nähe zur Praxis -
und der Mangel an theoretischen Bezügen.
1.3 Motivation zu dieser Arbeit
Aufgrund des kurzen Überblicks über die Ausgangslage in Kapitel 1.2 drängt sich die
Frage auf, warum Entrepreneurship ein so heterogenes und inkonsistentes Feld ist und
es nach wie vor an klaren Aussagen und Ergebnissen fehlt, wenn es doch augenschein-
lich ein Thema ist, das weltweit Relevanz besitzt und es zudem in Europa und Amerika
eine gewisse „Hipness“ erlangt hat. Die Bemühungen von Praxis und Forschung scheinen
denen des Betrunkenen zu gleichen, der nachts seinen verlorenen Haustürschlüssel unter
der Strassenlaterne sucht, da es dort hell ist - immer wieder werden alte (bzw. veraltete)
Ansätze bemüht und Forschungsmethoden verwendet, die einfach erscheinen, aber letzt-
endlich zu keinen Ergebnissen führen: „Past research often could have been characterized
by a tendency to examine variables that were easy to study, rather than those that were
important“ (A. C. Cooper, 1993, S. 142).
Aufgrund der Erkenntnisse aus der Forschungsarbeit „Berufsbildung 2.0“ (Gonon &
Jäger, 2008) sowie aus weiteren Vorarbeiten zur Dissertation konnte die Schlussfolge-
rung gezogen werden, dass eine mögliche Erklärung für die bestehenden Unklarheiten
die Sichtachse sein könnte, die auf Entrepreneurship angelegt wird. Der Fokus in For-
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schung und Praxis liegt auf einer weitestgehend personenzentrierten „ex-ante“-Definition
von Entrepreneurship, d. h. wie ein Entrepreneur zu sein und wie er zu handeln hat.
Ausserhalb der Bestrebung, dass möglichst viele Teilnehmende der Entrepreneurship
Education selbst gründen oder sich zumindest für eine Gründung interessieren, existiert
kein klar definiertes Ziel.
Ebenfalls fällt auf, dass sich die meisten Angebote zu Entrepreneurship Education im
schulisch-akademischen Rahmen bewegen, d. h. primär an Hochschulen und Universitä-
ten. Wenn sie auf Sekundarstufe II angesiedelt sind, dann vor allem an den Mittelschulen
(vgl. Holtsch, 2008; Del Rey, Oser, Näpflin & Mosimann, 2011). Dies verwundert, da die
berufliche Bildung die Ausbildungsform ist, die der Wirtschaft am nächsten steht: Histo-
risch betrachtet ist die Ausbildung zum Meister prädestiniert für die spätere Gründung
eines eigenen Unternehmens oder die Übernahme eines Betriebs (vgl. Hekman, 2012).
Auch auf der Stufe der beruflichen Grundbildung ist im Rahmen der Ausbildung im
Dualen System eine Nähe zur Wirtschaft und zum Arbeitsmarkt dadurch gegeben, dass
ein Teil der Ausbildung im Lehrbetrieb stattfindet und die Lernenden so bereits über
gründungsrelevante Branchenkenntnisse verfügen (vgl. Hartmann, 2010; Kanning, 2006).
Geht man der Frage nach, welche aktuellen Bedarfe Entrepreneurship heute decken
könnte, lassen sich insbesondere zwei Trends erkennen. Zum einen wächst das Bewusst-
sein, dass sich die bestehenden ökologischen, sozialen und ökonomischen Herausforde-
rungen nicht mehr mit den Denkstrukturen und Herangehensweisen lösen lassen, die
noch vor 50 Jahren zu Lösungen geführt haben, sondern neue innovative Ansätze be-
nötigen. Deutlich wird dies z. B. an vermehrten Gründungen im Bereich Social Entre-
preneurship. Mit diesen wird versucht, gesellschaftliche Probleme auf unternehmerische
Weise zu lösen, anstatt durch klassische spendenbasierte Hilfsmodelle (vgl. Winkler &
Schulman, 2012). Zum anderen setzt der globalisierte Markt neue Massstäbe für Un-
ternehmen. Um wettbewerbsfähig zu bleiben, suchen alle unternehmerischen Einheiten
von Startups bis hin zu Grosskonzernen nach Mitarbeitenden, die unternehmerische In-
novativität hervorbringen. Weltweit agierende Firmen wie beispielsweise Google setzen
hierbei auf einen „entrepreneurial spirit“ in der Unternehmenskultur. Für Mitarbeitende
wird Innovativität im Gegenzug das entscheidende Kriterium, um auf dem Arbeitsmarkt
attraktiv zu bleiben (vgl. Hauschildt & Salomo, 2011). Auch im Sprachgebrauch wird
diese Entwicklung deutlich. „Disruption“, also die Störung von herkömmlichen Struktu-
ren durch Innovation, fungiert seit der Jahrtausendwende als neues Modewort. Ganz so
neu ist diese Formulierung allerdings nicht: Bereits der österreichische Ökonom Joseph
Schumpeter (Schumpeter, 2005 [1947]) sprach von „schöpferischer Zerstörung“ des öko-
nomischen Gleichgewichts, um qualitative Veränderungen herbeizuführen.
Hier zeigt sich deutlich, dass Innovation zu einem der wichtigsten Kriterien, wenn




Diese Perspektive eröﬀnet Chancen, Entrepreneurship in einem völlig neuen Licht
zu betrachten und bestehende Konzepte kritisch zu hinterfragen. Somit mögen Her-
angehensweisen, Aussagen und Ergebnisse dieser Arbeit vielen gängigen und beliebten
Praktiken widersprechen.
„Und vielleicht wäre es klug, wenn ich mich damit begnügte, denn ich ziehe
meinem Bauwerk höchstwahrscheinlich leicht zu vermeidende Gegnerschaften
zu, wenn ich weiter gehe. Aber ein interessantes Problem lockt und unab-
weisbare Tatsachen drängen.“ (Schumpeter, 2006 [1912], S. 193)
1.4 Entwicklung der Forschungsfragen
Anhand der skizzierten Ausgangslage (Kapitel 1.2) und der eigenen Motivation zu dieser
Arbeit (Kapitel 1.3) zeigt sich, dass Entrepreneurship Education als Praxis- und For-
schungsfeld neuer Parameter bedarf. Dies betriﬀt die Zielsetzung von Entrepreneurship
und Entrepreneurship Education im Allgemeinen, die theoretische Untermauerung so-
wie grundsätzliche Überlegungen zu einer Erweiterung der bislang bestehenden primären
Zielgruppe für Entrepreneurship Education.
Im vorangehenden Kapitel 1.3 kam zum Ausdruck, dass unternehmerische Innovation
eines der gefragtesten Kriterien für Unternehmen/Startups auf der einen Seite wie auch
für Unternehmensmitarbeitende auf der anderen Seite auf dem globalisierten Arbeits-
markt ist. Es wäre interessant zu überprüfen, ob sich unternehmerische Innovation als
Ziel von Entrepreneurship bzw. Entrepreneurship Education eignet. Vielversprechend
scheint diesbezüglich ein historisch-theoretischer Zugang über Joseph Schumpeter zu
sein, der bereits in Kapitel 1.3 im Zusammenhang mit Disruption/Innovation Erwähnung
fand, sowie über Peter Drucker, dessen Arbeiten auf Konzepten von Joseph Schumpeter
aufbauen.
Es gilt, die aufgrund der Ausgangslage angestellten Vermutungen fundiert zu über-
prüfen. Im Folgenden werden daher die Forschungsfragen für diese Arbeit formuliert.
In einem ersten Schritt wird durch einen historisch-theoretischen Zugang herausgearbei-
tet, was das Ziel von Entrepreneurship und somit auch von Entrepreneurship Education
ist. Dabei soll insbesondere den Theorien von Joseph Schumpeter und Peter Drucker
Rechnung getragen werden.
Forschungsfrage I: Welches Ziel von Entrepreneurship Education kann an-
hand eines historisch-theoretischen Zugangs abgeleitet werden?
Auf der Grundlage der Ergebnisse von Forschungsfrage I, die analysiert, welches Ziel
Entrepreneurship besitzt und worauf somit Entrepreneurship Education abzielen soll,
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wird erarbeitet, wie dieses Ziel erreicht werden kann. Die Forschungsfrage II zielt folglich
auf die Erforschung und Darstellung notwendiger Voraussetzungen, Elemente, Schritte
und Kriterien (Parameter) und deren Wirkungszusammenhänge ab, die gegeben sein
müssen, damit das Ziel von Entrepreneurship im Rahmen eines Lernkontextes erlangt
werden kann.
Forschungsfrage II: Welche Voraussetzungen und Parameter sind notwendig,
um das Ziel von Entrepreneurship Education zu erreichen, und in welchem
Wirkungszusammenhang stehen diese?
Sind die Voraussetzungen, Parameter und deren Wirkungszusammenhänge definiert,
die zum Ziel von Entrepreneurship Education führen, können diese im Rahmen eines
Ablaufes / Prozesses dargestellt werden. Im Anschluss stellt sich die Frage, in welchem
Ausbildungskontext dieser Prozess zur Anwendung kommen kann.
Forschungsfrage III: Warum bietet die berufliche Grundbildung auf Sekun-
darstufe II (Duales System) ein geeignetes Setting für innovationsbezogene
Entrepreneurship Education?
Der Fokus der Forschungsfrage III liegt auf dem Ausbildungskontext, in dem Entre-
preneurship Education stattfinden kann. Hierbei geht es nicht darum, zu fragen, welcher
Ausbildungskontext der „beste“ für Entrepreneurship Education ist, sondern welche Aus-
bildungsform aus welchem Grund für Entrepreneurship Education, die auf unternehme-
rische Innovativität abzielt, ein geeignetes Setting bietet. Da sich die berufliche Grund-
bildung als vielversprechender Ort für Entrepreneurship Education zeigt, fokussiert sich
die Forschungsfrage III hierauf.
1.5 Aufbau der Arbeit
Für die Bearbeitung der in Kapitel 1.4 erarbeiteten Fragestellungen wird die folgende
Struktur ausgewählt:
In Kapitel 1 werden die Ausgangslage und die Motivation zu dieser Arbeit darge-
stellt. Darin werden aktuelle Bedarfe und Herausforderungen im Fachgebiet umrissen
und Möglichkeiten skizziert, wie erste Lösungsansätze abgeleitet werden können. Es wer-
den Forschungsfragen konkretisiert und ausformuliert, und die Arbeit wird thematisch
abgegrenzt sowie fachdisziplinär eingegrenzt.
Gemäss der Forschungsfrage I wird in Kapitel 2 auf der Basis einer Analyse von Veröf-
fentlichungen von Josef Schumpeter und Peter Drucker ein historisch geleiteter Zugang
zu einem modernen Verständnis von Entrepreneurship gelegt. In diesem Kapitel werden
die zentralen Aussagen von Schumpeters und Druckers Auﬀassung von Entrepreneurship
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herausgearbeitet. Sie dienen als theoretische Grundlage für die gesamte Arbeit. Anhand
der Analyse wird ebenfalls das Ziel von Entrepreneurship präzisiert.
In Kapitel 3 werden die zentralen Begriﬀe der Arbeit, d. h. Entrepreneurship und
Entrepreneurship Education, geklärt. Dabei geht es nicht darum, eine neue, eigene De-
finition zu erarbeiten, sondern auf der Basis der Ergebnisse des vorangehenden Kapitels
Entrepreneurship und Entrepreneurship Education begriﬄich in den Kontext der Arbeit
einzuordnen. Dieses Kapitel soll eine Verständnisbasis für die nachfolgenden Kapitel
schaﬀen.
Nachdem eine theoretische Grundlage auf historischer Basis erarbeitet und eine Be-
griﬀsklärung vorgenommen wurde, erfolgt in Kapitel 4 die Aufarbeitung des Forschungs-
stands zu Entrepreneurship und Entrepreneurship Education. Dabei werden neben einer
allgemeinen Übersicht erneut die zentralen Aussagen aus Kapitel 2 berücksichtigt. Das
heisst, es wird insbesondere ein Augenmerk auf die Einbeziehung von unternehmerischer
Innovation sowie erziehungswissenschaftlichen Aspekten in der aktuellen Forschung zu
Entrepreneurship und Entrepreneurship Education gelegt. Dabei geht der Blick über
die Grenzen der Fachdisziplin hinaus und berücksichtigt Arbeiten aus der Psychologie,
Pädagogik und Betriebswirtschaftslehre. Ebenso werden vier zentrale Ansätze, die bis-
lang als theoretische Grundlage für Entrepreneurship Education galten, aufgezeigt und
kritisch begutachtet.
Das nachfolgende Kapitel 5 gibt eine nicht abschliessende Übersicht über Praxisprojek-
te im Bereich der Entrepreneurship Education in Europa. Zentraler Aspekt ist hierbei
das theoretische Grundverständnis, auf dem sie aufbauen. Aufgrund der Vielzahl der
bestehenden Praxisprojekte werden in einem zweiten Schritt zehn europäische Entre-
preneurship Education-Projekte ausgewählt und anhand der existierenden theoretischen
Ansätze aus Kapitel 4 kategorisiert. Der Schwerpunkt liegt dabei auf Projekten in der
beruflichen Grundbildung. So soll exemplarisch aufgezeigt werden, auf welchem Stand
sich die Entrepreneurship Education-Praxis heute befindet.
Kapitel 6 bildet das theoretische Herzstück der Arbeit und dient der Beantwortung
der Forschungsfrage II. Darin wird ein Lernprozess entwickelt und beschrieben, den ein
Individuum durchlaufen muss, um unternehmerische Innovativität, das Ziel von Entre-
preneurship Education, zu erlangen. Der Innovationslernprozess besteht aus Phasen und
Elementen sowie deren Wirkungszusammenhängen und unterliegt kognitiven Bedingun-
gen. Zum besseren Verständnis wird der Prozess grafisch dargestellt und anhand des
Beispiels von Steve Jobs, dem Gründer der Marke Apple, erläutert.
Die Forschungsfrage III wird in Kapitel 7 beantwortet. Auf der Basis der in der Arbeit
gewonnenen Erkenntnisse und unter Bezug auf Peter Drucker wird diskutiert, warum die
berufliche Grundbildung und insbesondere das Duale System ein geeignetes Setting für
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innovationsbezogene Entrepreneurship Education darstellt.
Das abschliessende Kapitel 8 gibt einen zusammenfassenden Überblick über die we-
sentlichen Erkenntnisse der Arbeit und einen Ausblick für die weitere Forschung. Zu-
dem werden Implikationen für die Konzeption zukünftiger Entrepreneurship Education-
Projekte in der beruflichen Grundbildung (Duales System) auf der Basis der Erkenntnisse
dieser Arbeit herausgestellt.
1.6 Zur interdisziplinären Ausrichtung dieser Arbeit
Die Erarbeitung der theoretischen Grundlage für Entrepreneurship Education, die Kern-
stück dieser Arbeit ist, basiert auf einem interdisziplinären Zugang. Interdisziplinär be-
deutet zum einen den Einbezug von Erkenntnissen aus den Fachdisziplinen Erziehungs-
wissenschaft, Psychologie und Betriebswirtschaftslehre, zum anderen deren Überschnei-
dungspunkte und (bislang unterforschte) thematische Wechselbeziehungen im Kontext
von Entrepreneurship Education zu nutzen.
Die interdisziplinäre Ausrichtung kommt in allen Hauptkapiteln dieser Arbeit zum
Tragen. In Kapitel 2 bilden historische ökonomische Theorien die Grundlage für den
Bezug zu einem heutigen Verständnis von Entrepreneurship. In Kapitel 4 zeigt sich,
dass für das ursprünglich aus der Betriebs- und Managementlehre entstandene Fach-
gebiet Entrepreneurship seit den 1970er Jahren vermehrt Methoden und Erkenntnisse
aus den Sozialwissenschaften herangezogen werden. Gleichzeitig steigt das Interesse in
den Sozialwissenschaften am Thema Entrepreneurship. Auch die Erarbeitung des In-
novationslernprozesses in Kapitel 6 basiert im Wesentlichen auf Erkenntnissen aus der
Psychologie, insbesondere der Kognitionspsychologie. Somit nimmt die Psychologie in
dieser Arbeit einen grossen Stellenwert ein. Es geht jedoch nicht darum, „psychologi-
sche Aspekte“ in der Entrepreneurship Education zu bestimmen, sondern mithilfe dieser
Fachdisziplin fehlende Forschungsaspekte zu ergänzen und thematische Verbindungen
anzuwenden und darzustellen, so beispielsweise den konkreten Zusammenhang zwischen
Lernen und unternehmerischer Innovation.
Es zeigt sich, dass die Erarbeitung einer theoretischen Grundlage für Entrepreneur-
ship Education, obgleich diese in einem Ausbildungs- und somit Lernkontext stattfindet,
nicht allein aus der Erziehungswissenschaft bestimmt werden kann.
Auch wenn im Rahmen dieser Arbeit auf die berufliche Grundbildung Bezug genom-
men wird, geht es nicht darum, auf der Basis der gewonnenen Erkenntnisse eﬀektive
Inhalts- und Handlungsanweisungen für Curricula-Entwicklung, Lern- und Kompetenz-
konzepte, Unterrichtsbausteine und Praxistransfer zum betrieblichen Teil der beruflichen
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Grundbildung zu geben oder eine „implementierungsfertige“ Entrepreneurship Educati-
on für die berufliche Grundbildung zu gestalten. Es ist nicht Ziel, die Erkenntnisse der
Arbeit auf diese Ausbildungsform festzulegen, sondern aus einer allgemeinen Erkennt-
nislage heraus einen Bezug zur beruflichen Grundbildung herzustellen. Die Darlegung
der besonderen Eignung der Berufsbildung für Entrepreneurship Education soll struk-
turbasiert und somit theoriegeleitet erfolgen.
1.7 Abgrenzung des Themas
Das ausgewählte Thema wird in diesem Kapitel summarisch abgegrenzt von ähnli-
chen Konzepten, zu denen Entrepreneurship und Entrepreneurship Education inhaltliche
Überschneidungen oder Themenverwandtschaft besitzen. Dies sind im Besonderen die
Konzepte „Innovationsmanagement“, „Gründungsförderung“ und „ökonomische Bildung“.
1.7.1 Gründungsförderung und ökonomische Bildung
Entrepreneurship Education wird im allgemeinen Sprachgebrauch oft mit Gründungsför-
derung und ökonomischer Bildung gleichgesetzt. Die ökonomische Bildung informiert in
einem curricularen Kontext vorrangig über marktwirtschaftliche Vorgänge und vermit-
telt die Befähigung, durch Kompetenzerwerb aktiv am Wirtschaftssystem teilzunehmen
(vgl. Retzmann, Seeber, Remmele & Jongebloed, 2010). Die schulische Gründungsför-
derung, d. h. die aktive Unterstützung zur Gründung eines eigenen Unternehmens im
Ausbildungskontext, wird unter dem Label Entrepreneurship Education als Teil der öko-
nomischen Bildung gesehen. Durch Ausbildungskonzepte wie z. B. die Juniorfirma4 soll
bei den teilnehmenden Jugendlichen eine höhere Bereitschaft zur beruflichen Selbststän-
digkeit angeregt und ihnen eine umfassendere Unternehmensperspektive ermöglicht wer-
den (vgl. Boerger, 2002; Kirchner & Loerwald, 2014a; Osburg, 2001). In der Praxis von
Ausbildungsinstitutionen vermischen sich unter dem Begriﬀ der ökonomischen Bildung
Begriﬀe wie Wirtschaftserziehung, Berufs(wahl)vorbereitung und praxisnahe Ausbildung
(vgl. Ermeling, 2001); es bleibt jedoch immer eine direkte Nähe zur Wirtschaft und zum
konkreten Unternehmenskontext bestehen. Dies ist das Hauptunterscheidungsmerkmal
zu Entrepreneurship Education. Im breiteren Ansatz von Entrepreneurship Education
geht es nicht nur um das Durchlaufen des Gründungsprozesses und die Kenntnis einzel-
wirtschaftlicher Begriﬀe und Vorgänge. Entrepreneurship umfasst eine gesamtwirtschaft-
liche Perspektive, die Werthaltungen und humane wie soziale Aspekte beinhaltet (vgl.
Fohrmann, 2007; Loerwald & Stemmann, 2012).
4Juniorfirmen werden auch Miniunternehmen oder Übungsfirmen genannt. Die EU definiert die Ju-
niorfirma wie folgt: „A student company is a pedagogical tool based on practical experience by means
of running a complete enterprise project, and on interaction with the external environment (i.e. the




Innovation gilt als entscheidender Wettbewerbsfaktor auf dem globalen Markt und hat
sich daher zum zentralen Aspekt unternehmerischen Handelns entwickelt. Das Innovati-
onsmanagement wird als die „bewusste Gestaltung von Innovationsprozessen“ (Hauschildt
& Salomo, 2011) im betriebswirtschaftlichen Rahmen definiert. Hierbei geht es primär
um die Planung und Steuerung, d. h. das Management der Innovation. In der Regel wird
dies als Prozessmodell dargestellt, das Praktiken, Methoden und verschiedene Zustän-
digkeitsbereiche strukturiert sichtbar macht (vgl. Möslein, 2009). Die Themenverwandt-
schaft zu Entrepreneurship und unternehmerischer Innovation ist gross, aber es gibt
dennoch prägnante Abgrenzungsmerkmale. Die im Entrepreneurship hervorgebrachte
unternehmerische Innovation bietet in einem ersten Schritt die konzeptionelle Grundlage
für die Gründung eines eigenen Unternehmens, auch wenn der Corporate Entrepreneur
im Unternehmen ebenfalls eine innovierende Funktion innehat. Die unternehmerische
Funktion beschränkt sich jedoch nicht nur auf die Verbesserung von Erfolg und Leistung
eines Unternehmens, sondern kann im Rahmen eines breiteren Ansatzes zur Lösung
verschiedenartiger Problemstellungen durch unternehmerisches Verhalten herangezogen
werden (vgl. Winkler & Schulman, 2012). Ein drittes Unterscheidungsmerkmal ist die
auf den Innovationsprozess angelegte Sichtachse. Wie bereits dargelegt, handelt es sich
beim Innovationsmanagement primär um strukturierendes und steuerndes und somit
führungsgeleitetes Verhalten, d. h. um eine Perspektive von aussen. Das Hervorbringen
von unternehmerischer Innovation im Kontext von Entrepreneurship legt den Fokus auf
dem Individuum selbst, das lernend den Innovationsprozess durchläuft (vgl. Drucker,
2006 [1985]; Rae, 2010).
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2 Historisch-theoretische Grundlage -
Entrepreneurship nach Joseph Schumpeter und
Peter Drucker
Die heutige moderne Auﬀassung von Entrepreneurship, die die rein betriebswirtschaftli-
chen Grenzen überschreitet, ist mehrheitlich auf die beiden österreichischen Ökonomen
Joseph A. Schumpeter (1883 - 1950) und Peter F. Drucker (1909 - 2005) zurückzuführen.
Der gesellschaftstheoretische Ansatz von Entrepreneurship in Schumpeters Arbeiten
blieb allerdings mehrheitlich unbeachtet (vgl. Goss, 2005, S. 205). Gemäss Röpke und
Stiller (2006 [1912], S. X) beschränkte sich die Anzahl der Besprechungen von Schum-
peters „Theorie der wirtschaftlichen Entwicklung“ bis zum Jahr 2006 auf gerade einmal
zwanzig. Dies hat verschiedene Gründe. Zum einen wird Schumpeter mehrheitlich über
das Thema Demokratie wahrgenommen und Drucker über das Thema Management.
Zum anderen konnte sich Schumpeters Ansatz zu wenig gegenüber den vorherrschen-
den konventionellen ökonomischen Theoriekonstrukten durchsetzen, und dessen fehlen-
de Anschlussfähgkeit wird als Grund gesehen, warum Schumpeters Theorie bislang eine
marginale Rolle in der Wirtschaftslehre spielte (vgl. Röpke, 2002, S. 53; Röpke & Stiller,
2006 [1912], S. XII, IXf).
Für die vorliegende Arbeit sind Schumpeters und Druckers Theorien von Entrepre-
neurship und Innovation jedoch sehr interessant. Schumpeters Leitgedanken wurden viel-
fach zum Verständnis der Ökonomie und im Bereich der technologischen Innovation her-
angezogen, und sowohl Schumpeter als auch Drucker trugen mit ihren Arbeiten darüber
hinaus massgeblich zu einer gesellschaftstheoretischen Auﬀassung von Entrepreneurship
bei, die Elemente wie Wissen, Lernen und Ausbildung mit einschliesst (vgl. Goss, 2005,
S. 205). Gerade unter dem Gesichtspunkt einer nachhaltigen Entwicklung, die Wert-
haltungen und eine breit angelegte Wohlfahrt beinhaltet, zeigen Schumpeters Ansätze
die Wichtigkeit von Entrepreneurship Education und innovationsbasierten Klein- und
Mittelunternehmen (KMU) für die wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung auf
(vgl. Pichler, 2008, S. 232). Schumpeters Theorie der „Neukombinationen“ entspricht zu-
dem der kognitionspsychologischen Erklärung der Entstehung von Innovation und bildet
somit die Ausgangsbasis für die Erarbeitung der theoretischen Grundlagen zu unterneh-
merischer Innovation in der vorliegenden Arbeit.
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2.1 Wirtschaftliche Entwicklung und unternehmerische
Innovation
Entwicklung und Veränderung stehen im Zentrum von Schumpeters Theorie. Gemäss sei-
ner „Theorie der wirtschaftlichen Entwicklung“ ist jede fortschrittliche Volkswirtschaft
„voll von Bewegung und Entwicklung“, welche sich immer wieder selbst reproduzieren
(Schumpeter, 2006 [1912], S. 189). Die wirtschaftliche Entwicklung ist allerdings nicht
mit Wachstum an sich oder Fortschritt gleichzusetzen. Letzterer bedeutet lediglich ein
Assimilieren, das heisst, bereits Bestehendes wird in ähnlicher Weise weitergeführt, wobei
aber nichts Neues entsteht: „Unter ‚Entwicklung‘ sollen hier nur solche Veränderungen
des Kreislaufs des Wirtschaftslebens verstanden werden, die die Wirtschaft aus sich selbst
heraus zeugt, nur eventuelle Veränderungen der ‚sich selbst überlassenen‘, nicht von äu-
ßerm [sic!] Anstoße getriebenen Volkswirtschaft“ (Schumpeter, 2006 [1912], S. 103). Sehr
klar trennt Schumpeter die von der Entwicklung vorangetriebene Wirtschaft von einer
Wirtschaft, die von Anpassungsvorgängen lebt und den Gleichgewichtszustand sucht.
Röpke und Stiller (2006 [1912], S. XXVII) zeigen in ihrem Schaubild auf, wie Schumpe-
ter seine eigene Theorie von der Neoklassik beziehungsweise dem „Mainstream“ trennt,
ein Wort, das damals ganz der Meinung Schumpeters über wirtschaftliche Anpassungs-
vorgänge entsprochen hätte.
Für Schumpeter gibt es mehrere eindeutige Unterscheidungskriterien zwischen sich
entwickelnder und „stationärer“ Wirtschaft und daraus resultierendem Handeln: statisch
und dynamisch, hedonisch und energisch (vgl. Schumpeter, 2006 [1912], S. 128). Als
statisch und hedonisch bezeichnet er beispielsweise ein wirtschaftliches Individuum, das
gerade so viel arbeitet, wie es muss, und sich durch Sparen persönliche Freiräume aus-
serhalb seiner Arbeit erkauft. Es lebt nach der „Logik des Bedarfslebens“ und für den
Konsum (ebd., S. 148). Schumpeter bezeichnet diese Haltung als ganz plausibel, fügt
aber etwas lakonisch die rhetorische Frage hinzu, wie es dann komme, dass wir nicht
mehr in Höhlen wohnen (ebd., S. 182). Seine pointierten Formulierungen, die vor al-
lem seine frühen Publikationen prägen, zeigen seinen Kampf und Widerwillen gegen
die „gewohnten Bahnen“ auf, nicht nur die der Wirtschaft, sondern auch die der vor-
herrschenden Meinung über Wirtschaft. Diese dreht sich vor allem um wirtschaftliches
Wachstum. Schumpeter argumentiert jedoch, dass nicht das Wachstum der entscheiden-
de Faktor sei, da aus diesem heraus keine Entwicklung entstehe, sondern in vielerlei
Hinsicht (nicht nur ökonomisch, sondern auch gesellschaftlich, ökologisch etc.) die Ent-
wicklung, die auch ohne Wachstum fortdauern könne (vgl. Röpke & Stiller, 2006 [1912],
S. XIII).
Kernelement der wirtschaftlichen Entwicklung Schumpeters ist ein Prozess, der ei-
ne qualitative Veränderung herbeiführt. Er zerstört alte und schaﬀt neue Strukturen
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und „stört“5 somit den statischen Zustand der Wirtschaft. Schumpeter selbst nennt ihn
den Prozess der „schöpferischen Zerstörung“ (vgl. Schumpeter, 2005 [1947], S. 137f). In
einer späteren Publikation korrigiert Schumpeter das Wort „Zerstörung“ und ersetzt es
durch „Wandel“6. Denn Zerstörung braucht es letztendlich, um Platz für die Entwicklung
von etwas Neuartigem7 zu schaﬀen, das schöpferische (Neu-)Gestalten der Wirtschaft
(Schumpeter, 2006 [1912], S. 125, S. 132, S. 158). Dieses schöpferische Neugestalten
geschieht durch die „Durchsetzung neuer Kombinationen“ von Produkten und Prozes-
sen, d. h. durch das Generieren von unternehmerischer Innovation, also das Generieren
dessen, was Schumpeter als Kern einer „wirtschaftlichen Unternehmung“ ansieht (vgl.
Schumpeter, 2006 [1912], S. 177).
Schumpeters Bild der Innovation dient jedoch nicht nur der wirtschaftlichen Ent-
wicklung, sondern soll auch helfen, „Dinge und Seelen [...] der sozialistischen Form des
Lebens zugänglicher werden [zu lassen]“ (Schumpeter, 2005 [1947], S. 262). Sie soll dem-
nach auch einen gesellschaftlichen Nutzen generieren. Wirtschaftliches Handeln ist somit
nicht dazu da, in Bezug auf Bevölkerung und Reichtum immerwährendes Wachstum zu
erzielen, sondern einen ganzheitlichen Ansatz zu verfolgen (vgl. Mishra & Zachary, 2011,
S. 2). Die wirtschaftliche Entwicklung soll als „organischer Prozeß“ (Schumpeter, 2005
[1947], S. 138) verstanden werden und stets mit einem Handeln „mit größter Einsicht“
(Schumpeter, 2006 [1912], S. 111) einhergehen. Damit legt Schumpeter den Grundstein
für Social Entrepreneurship, ohne es je so zu benennen. Der Gedanke wurde von Drucker
später aufgegriﬀen und weiterentwickelt (vergleiche hierzu ausführlicher Kapitel 2.6).
2.2 Der Mann der Tat
Der für diese Arbeit entscheidende Punkt ist, wie diese wirtschaftliche Entwicklung von-
stattengeht. Gemäss Schumpeter (2006 [1912], S. 106) ergibt sich die „Wirkung der Ent-
wicklung“ aus dem Wesen der Entwicklung selbst. Die stationäre Wirtschaft bzw. das
Wirtschaftswachstum hingegen verdanken letztendlich ihre Existenz der Entwicklung
und liessen sich daher als „Rückwirkungen der Entwicklung“ bezeichnen. Schumpeters
Theorie der wirtschaftlichen Entwicklung ist somit gleichzeitig eine konstruktivistische
Theorie (vgl. Röpke, 2002, S. I; Röpke & Stiller, 2006 [1912], S. XXX). In der sich ent-
5Schumpeter nimmt damit die in den letzten Jahren in Mode gekommenen Begriﬀe „Disruption“ bzw.
„disruptive Innovation“ vorweg, siehe z. B. bei Gailly, 2010; Goss, 2005.
6Schumpeter (2005 [1947], S. 262) korrigierte sich selbst und wählte einen gemässigteren Ausdruck:
„Zerstörung ist vielleicht letzten Endes nicht das richtige Wort. Vielleicht hätte ich von einer Wand-
lung sprechen sollen“.
7Schumpeter spricht bewusst von „neuartig“ und nicht von „neu“: „Es muss Neues geschaﬀen werden
und dieses Neues kann zunächst, d. h. bis sein Erfolg realisiert ist, in nichts anderem bestehen als in




wickelnden Wirtschaft entstehen Entwicklungen „im System selbst, aus der Wirtschaft
selbst heraus, endogen, sich selbst herstellend“ (Röpke & Stiller, 2006 [1912], S. XIX).
Treibende Kraft und Auslöser dieser endogenen wirtschaftlichen Entwicklungsprozesse
sind nicht Konsum oder Investitionen, wie von Schumpeters Kontrahenten behauptet
wird, sondern Individuen (vgl. Schumpeter, 2006 [1912], S. 128). Für das heutige Ver-
ständnis von Entrepreneurship ist Schumpeters Theorie der wirtschaftlichen Entwicklung
deswegen so wichtig, weil sie den Entrepreneur ins Zentrum stellt, d. h. Entrepreneur-
ship von einem individuo-zentrischen Ansatz aus verfolgt (vgl. Röpke & Stiller, 2006
[1912], S. XXV). Wie im späteren Verlauf der Arbeit noch aufgezeigt wird, existieren
verschiedene Ansätze, die die Person des Entrepreneurs ins Zentrum stellen.
Der Entrepreneur ist die Ursache und der Motor, er ist „Agens“ (Schumpeter, 2006
[1912], S. 124) der wirtschaftlichen Entwicklung. Als „Mann der Tat“ bewirkt er im
Rahmen einer Unternehmung Neukombinationen und setzt diese aktiv um, ändert Pro-
duktionsprozesse und erschliesst neue Märkte (Schumpeter, 2006 [1912], S. 158, 174).
Die Bezeichnung „Entrepreneur“ verwendet Schumpeter im Jahre 1912 noch nicht, ob-
wohl Richard Cantillon, dem die Einführung des Wortes „Entrepreneur“ nachgesagt wird,
deutlich die österreichische Schule beeinflusst haben soll. Allerdings verwendet Schumpe-
ter den Begriﬀ „Unternehmer“ sehr diﬀerenzierend: Er unterscheidet den Unternehmer
als eine „besondere Klasse von Wirtschaftssubjekt[...]“ von demjenigen Typus, der im
allgemeinen Sprachgebrauch oft als „Unternehmer“ bezeichnet wird, aber letztendlich
eine Art Geschäftsmann oder Gewerbetreibender ist - beziehungsweise ein „statischer
Wirt“, wie Schumpeter es nennt (vgl. Schumpeter, 2006 [1912], S. 171f). Doch Schumpe-
ters „Unternehmer“ unterscheidet sich nicht nur von den Bezeichnungen des allgemeinen
Sprachgebrauchs, sondern auch von den Bezeichnungen in der Ökonomie. Dort wird der
Unternehmer als „Leiter einer Unternehmung“ verstanden, der nicht im Rahmen eines
Lohn- oder Angestelltenverhältnisses agiert - für Schumpeter eine zu enge Definition, die
nur teilweise auf den Entrepreneur zutriﬀt (vgl. Schumpeter, 2006 [1912], S. 174).
Schumpeter definiert den Entrepreneur zusätzlich über „weiche“ Faktoren: Der „Mann
der Tat“ ist neugierig gegenüber Entwicklungsprozessen, sie ziehen sein Interesse an. Er
besitzt eine „Freude am Tun“ und „Freude am Neugestalten“, die dem Selbstzweck dienen,
er verfügt über eine „Motivation des Handelns“, sein Handeln ist vergleichbar mit dem
„schöpferische[n] Tun des Künstlers, des Denkers oder des Staatsmannes“ (Schumpeter,
2006 [1912], S. 142f). Dies bedeutet, dass der Schumpetersche Entrepreneur über sei-
ne eigenen Interessen hinaus handelt und sein Handeln in den Dienst eines Mehrwerts
stellt8. Schumpeters Ansatz der Neukombinationen baut daher auf einer „anders gearte-
ten Handlungstheorie“ (Röpke & Stiller, 2006 [1912], S. XXIX) auf, die sich der Psycholo-
8Schumpeter, der für seine dezidierten Kommentare bekannt war, bezeichnete Entrepreneure wie folgt:
„Die Männer, die die Industrie geschaﬀen haben, waren ‚ganze Kerle‘ und keine Jammergestalten,
die sich fortwährend ängstlich fragten, ob jede Anstrengung, der sie sich zu unterziehen hatten, auch
einen ausreichenden Genußüberschuß verspreche“ (Schumpeter, 2006 [1912], S. 137).
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gie bedient (vgl. Schumpeter, 2006 [1912], S. 134). Tatsächlich ist Schumpeters Theorie
ein Schritt in Richtung Wirtschaftssoziologie und -psychologie und in Richtung eines
umfassenderen Verständnisses von Entrepreneurship. Er will sich hiermit aber nicht als
jemand verstanden wissen, der grundsätzlich neue Überlegungen anstellt. Vielmehr prä-
sentiert er seine Theorie als eine Weiterentwicklung bereits vorhandener Ansätze und als
Bemühung, bereits bekannte und anerkannte Tatsachen verständlicher zu machen (ebd.,
S. 175).
Schumpeter sieht Kreativität als wichtiges Element in einer Unternehmung an, jedoch
nicht als notwendige, sondern lediglich als hinreichende Bedingung für unternehmerische
Innovation. Er sieht es als kritisch, dass sich in einer modernen Wirtschaft jeder als krea-
tiv bezeichnet, als eine Person, die im Rahmen eines Unternehmens Neues entwickelt.
Tatsächlich gibt es „Ideen und Pläne [...] immer und überall in Hülle und Fülle“, ent-
scheidend dabei ist jedoch, aus diesen innovativen Alternativen auszuwählen und diese
weiterzuentwickeln (Schumpeter, 2006 [1912], S. 169, 177). Der gute Einfall reicht dem-
nach nicht für eine innovative Gründung. Sollen Neukombinationen und schöpferischer
Wandel erreicht und sollen die „gewohnten Bahnen“ verlassen werden, muss der Mann
der Tat, d. h. der Entrepreneur, die unternehmerische Idee abseits von Automatismen
weiterentwickeln und deren wirtschaftliche Auswirkungen vorantreiben (vgl. Schumpe-
ter, 2006 [1912], S. 124). Für Schumpeter gilt auch die Gegenannahme: Ein Entrepreneur
verwandelt sich in dem Moment in einen Routineunternehmer zurück, in dem er seine in-
novierende und führende Tätigkeit aufgibt (vgl. Schumpeter, 2006 [1912], S. 174; Röpke
& Stiller, 2006 [1912], S. XXII).
Grundsätzlich kann angenommen werden, dass Schumpeters Mann der Tat als „wirt-
schaftlicher Führer“ (Schumpeter, 2006 [1912], S. 172) eine Vorlage für Druckers Ma-
nagement-Theorie darstellte. Genau wie Schumpeter ist auch Drucker der Ansicht, dass
die Generierung von Innovation innerhalb eines Unternehmens nicht von selbst passiert,
sondern Führung, im Druckerschen Sinne also Management, benötigt (vgl. Schumpeter,
2006 [1912], S. 124, 132).
2.3 Entrepreneurial Management
Obwohl Peter Drucker als Begründer der modernen Management-Theorie gilt und er
vor allem über diese Thematik wahrgenommen wird, hat er wesentlich zum Verständ-
nis von Entrepreneurship und der Rolle von Innovation beigetragen. Grundlage seiner
Überlegungen bildete mehrheitlich Schumpeters Theorie der schöpferischen Zerstörung
und dessen Bild von Entrepreneurship, welches er weiterentwickelt und ergänzt hat (vgl.
Drucker, 2003, S. 114f; Drucker, 2006 [1985]). So sieht Drucker Schumpeter als einzigen
Ökonomen, der sich wirklich mit dem Entrepreneur und dessen direkter Auswirkung auf
die Wirtschaft auseinandergesetzt und diesen auch als integralen Bestandteil der wirt-
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schaftlichen Entwicklungen definiert hat (vgl. Drucker, 2006 [1985], S. 13).
Wie Schumpeter unterteilt auch Drucker die Wirtschaft in „mainstream economy“,
ähnlich Schumpeters statischer Wirtschaft, die die Nutzung und Optimierung von vor-
handenen Ressourcen anstrebt (vgl. Drucker, 2006 [1985], S. 26), und in die „entrepre-
neurial economy“ (Drucker, 2006 [1985], S. 14), welche Schumpeters dynamischer bzw.
innovativer Wirtschaft gleicht, die einen ständigen Wandel produziert (vgl. Drucker,
2003, S. 114f) und in der durch Entrepreneurship Neues und Andersartiges entsteht
(vgl. Drucker, 2008, S. 42) - nämlich Innovation. Eine sich entwickelnde Wirtschaft muss
allerdings nicht nur zu Innovation an sich fähig sein, sondern auch dazu, diese hervor-
zubringen, kreative Zerstörung zu initiieren und Neukombinationen zu schaﬀen (vgl.
Drucker, 2008, S. 193).
Zentraler Schauplatz und Keimzelle dieses Wandels ist für Drucker die moderne Or-
ganisation. Sie wirkt in der statischen Wirtschaft als destabilisierendes Element, indem
sie die wertvollste Ressource für Wandel hervorbringt: „modern organization is our de-
vice to maximize that unique human resource, knowledge“ (Drucker, 2008, S. 193). Wie
später in dieser Arbeit aufgezeigt werden wird, bildet Wissen die Grundlage für unter-
nehmerische Kreativität und Innovationsfähigkeit. Allerdings gibt es durch Wissen her-
vorgebrachte Ideen und Einfälle im Überfluss. Wie Schumpeter bereits aufgezeigt hat,
ist es wesentlich wichtiger, hervorgebrachte Ideen durch eine fähige Person, den Leader
bzw. Mann der Tat auszuwählen, zu kanalisieren, zu organisieren und weiterzuentwickeln
(Schumpeter, 2006 [1912], S. 169, 172, 177) - kurz: zu „managen“ (vgl. Drucker, 2008,
S. 193). „Entrepreneurial management“ (Drucker, 2006 [1985], S. 143) ist daher der ent-
scheidende Faktor, um Wissen zur Anwendung zu bringen (vgl. Drucker, 2003, S. 114f).
Wie weiter unten dargelegt wird, handelt es sich hierbei nicht um das, was gängig unter
dem Begriﬀ „Management“ verstanden wird.
Mit der Organisation als Wissen hervorbringende und Wissen managende Instanz
stösst Drucker im Rahmen seiner „new general theory of society of organizations“ in
neue Gebiete vor. Zum einen wird ein Grossteil der Institutionen zu komplexen und
multi-dimensionalen Wissensorganisationen mit einer Managementdimension, zum an-
deren beschränkt sich Wissensmanagement in Organisationen nicht mehr nur auf den
Bereich Business, sondern umfasst z. B. auch Organisationen wie Bildungs- und Pflege-
einrichtungen (vgl. Drucker, 2008, S. 188f).
Drucker diﬀerenziert sein „entrepreneurial management“ allerdings stark von dem,
was er „old wives’ tales“ nennt und was das Verständnis von Management nach wie
vor dominiert: Nutzungs- und Optimierungsprozesse bestehender Aufgaben („yester-
day’s tasks“) in einer statischen Wirtschaft (Drucker, 2008, S. 193, 196). Traditionel-
les Management scheint somit rückwärtsgerichtet zu sein. Entrepreneurship im Rahmen
einer Unternehmung ist jedoch eine „Verkörperung von Zukunftswerten [...]. Sie sind
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die Schatten kommender Ereignisse, die Vorboten der unmittelbaren wirtschaftlichen
Zukunft“ (Schumpeter, 2006 [1912], S. 170). Dabei geht es nicht um eine Zukunftsvor-
hersage, sondern darum, das zu registrieren, was Schumpeter „Vorboten“ nennt: bereits
geschehene, ausschlaggebende Ereignisse, die einen Trend erkennen lassen und deren
Folgen vorhersehbar sind, „in other words, to identify and prepare for the future that
has already happened “ (Hervorhebung im Original) (Drucker, 2003, S. IX). Die Aufgabe
eines Entrepreneurs ist es demnach, zukünftige Entwicklungen abzuschätzen, die bereits
zum jetzigen Zeitpunkt „machtvoll in das Wertesystem der Gegenwart hinein[wirken]“
(Schumpeter, 2006 [1912], S. 169). Allerdings geht es hierbei nicht um eine philosophische
Frage der Gestaltung der zukünftigen Gesellschaft, die sich der Entrepreneur stellt, son-
dern um die optimale zukünftige Leistung und (gesellschaftliche) Wirkung des eigenen
Unternehmens. Für Drucker (2003, S. 44) ist unternehmerisches Denken und Handeln
die Hauptursache für gesellschaftlichen Wandel.
Bei der Frage, wie sehr eine innovative Unternehmung zukunftsgestaltend agiert, ge-
hen die Ansichten von Drucker und Schumpeter jedoch fast diametral auseinander, und
beide Ansichten haben die heutige Sicht unterschiedlich stark geprägt. Nach Drucker
ist eine Unternehmung dann innovativ, wenn sie sich den Wandel zunutze macht. Ein
Entrepreneur muss daher die Fähigkeit besitzen, im Wandel unternehmerische Gele-
genheiten („entrepreneurial opportunities“) zu erkennen und diese im Sinne der eigenen
Interessen auszuschöpfen. Somit besteht seine Hauptaufgabe darin, systematisch und
analytisch vorzugehen, um Gelegenheiten zu identifizieren und deren unternehmerischen
Nutzen zu beurteilen (vgl. Drucker, 2006 [1985], S. 34; Drucker, 2007 [2002], S. 67;
Drucker, 2009, S. 20). Der Ansatz der „entrepreneurial opportunities“ ist bis heute do-
minierend (vergleiche hierzu ausführlicher Kapitel 4.3). Für Schumpeter hingegen kommt
das Erkennen und Ausnutzen unternehmerischer Gelegenheiten eher einem „passive[n]
Konsequenzenziehen“ (Schumpeter, 2006 [1912], S. 104) gleich. Im Entrepreneur sieht
er ein gestaltendes Individuum, das neue Formen gibt, neue Zusammenhänge herstellt,
Wirtschaftsbereiche weiterentwickelt und verändernd auf diese einwirkt: Er schaﬀt Neu-
es (vgl. Schumpeter, 2006 [1912], S. 125, 133). Schumpeters Ansatz erscheint somit in
diesem Punkt als eine „konstruktivistische Anti-These“ (Röpke, 2002, S. I) zu Drucker.
Entscheidender Faktor bei dieser Gegenüberstellung ist wiederum das Wissen, die ge-
mäss Drucker wertvollste Ressource für Entrepreneurship. Nach Röpke (2002, S. 280)
muss Wissen „selbstherstellend“ erworben werden, um eine „unternehmerische Qualität“
zu besitzen. Dies bedeutet, dass Wissen „nicht passiv aus der Umwelt aufgenommen“,
sondern „durch Lernen aktiv konstruiert“ wird (Hervorhebung durch die Autorin). Es ist
demnach kein „Konsequenzenziehen“ (Schumpeter, 2006 [1912], S. 104) aus in der Umge-
bung vorhandenen oder zukünftig eintreﬀenden Daten und Informationen, sondern die
eigene aktive Konstruktion und Umwandlung von Information in Wissen.
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2.4 Wissensökonomie und Wissensgesellschaft
Die Kombination von Wissen und Management bzw. Wissen und Entrepreneurship be-
wirkt eine grundsätzliche Änderung gegebener Verhältnisse. Durch Management ist es
erstmalig möglich, eine grosse Anzahl von wissensbasiert ausgebildeten Personen in pro-
duktive Arbeit einzubinden (vgl. hierzu auch das vorangehende Kapitel 2.3) (vgl. Dru-
cker, 2003, S. 150). Im Bereich Entrepreneurship gilt die wissensbasierte Innovation
als ein Optimum: „Knowledge-based innovation is the ‚super-star‘ of entrepreneurship“
(Drucker, 2006 [1985], S. 107). Im Rahmen der Wissensökonomie („knowledge econo-
my“, Drucker, 2008, S. 263) und Wissensgesellschaft („knowledge society“, Drucker, 2003,
S. 114), deren Aufkommen Drucker in den 1940er Jahren sieht (vgl. Drucker, 2009,
S. 53), ist die Anwendung und Einbindung von Wissen ein entscheidender Faktor. So
wird Wirtschaftswachstum weder durch mehr Ressourcenaufwendung noch durch hö-
here Endnachfrage vorangetrieben, sondern durch Wissensarbeit und Wissensarbeiter
(„knowledge work“ und „knowledge workers“, Drucker, 2003, S. X). Wissen stellt die
primäre Ressource nicht nur für die gesamte Wirtschaft, sondern auch für das Individu-
um dar, wobei die traditionellen Produktionsfaktoren wie (handwerkliche) Arbeit oder
Kapital zwar nicht verdrängt werden, aber ihre Vormachtstellung verlieren (vgl. Dru-
cker, 2003, S. 114). Die Zuordnung von Wissen zum „Dienstleistungssektor“ bzw. dritten
Wirtschaftssektor, mit dessen gleichzeitiger Abgrenzung zum ersten und zweiten Wirt-
schaftssektor (Landwirtschaft, Handwerk und Industrie), greift für Drucker jedoch zu
kurz - Wissen ist heute der essenzielle und zentrale Produktionsfaktor in allen Wirt-
schaftssektoren, auch ausserhalb von Wissenschaft und Technologie (vgl. Drucker, 2006
[1985], S. 109).
„The economic history of the last hundred years in the advanced and deve-
loped countries could be called ‚from agriculture to knowledge‘. Where the
farmer was the backbone of any economy a century or two ago - not only in
numbers of people employed, but in importance and value of what he pro-
duced - knowledge is now the main cost, the main investment and the main
product of the advanced economy and the livelihood of the largest group in
the population.“ (Drucker, 2008, S. 264, 266)
Im Kontext der Entwicklungen, die mit der Wissensgesellschaft einhergehen, wandelt
sich auch das Verständnis von Arbeit. Das Modell der lebenslangen Anstellung in ei-
ner Firma, zu der im Rahmen einer linearen Karriere meist ebenso lebenslänglich die
Treue gehalten wurde und wo im Gegenzug der Arbeitgeber für die Arbeitsplatzsicher-
heit verantwortlich war, verliert an Attraktivität und Bedeutsamkeit, da es in mehrfacher
Hinsicht Mobilität verhindert. Wissen besitzt eine niedrige Halbwertszeit und ist somit
einem ständigen Wandel und einer ständigen Weiterentwicklung unterworfen. Die Siche-
rung des Arbeitsplatzes liegt damit in der Hand des Individuums. Arbeitsplatzsicherheit
bedeutet nun, sein Wissen aktuell zu halten, beständig zu lernen und damit einherge-
hend die Arbeitsstätte zu wechseln: „The only real security in an economy and society
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at flux is to know enough to be able to move“ (Drucker, 2008, S. 305). Diese geistige und
geografische Mobilität bewirkt noch eine weitere Veränderung. Sie eröﬀnet dem Indivi-
duum in Bezug auf seine berufliche Betätigung mannigfaltige Wahlmöglichkeiten9, die
es in einem vordefinierten Angestelltenverhältnis nicht hätte (vgl. Drucker, 2008, S. 272).
Der „knowledge worker“ hat folglich ganz andere Ansprüche an seine Arbeit und an
seinen Arbeitgeber, als dies in anderen Berufsformen der Fall war. Für ihn ist die intrin-
sische Motivation ausschlaggebend, das heisst die eigene Leistung, Erfolg und Herausfor-
derung sowie die Möglichkeit, durch seine Arbeit einen Mehrwert zu leisten. Geld oder
die Reputation einer Firma stellen für den „knowledge worker“ keinen Antrieb dar (vgl.
Drucker, 2008, S. 288). Arbeitsbedingte Mobilität findet daher aus anderen Gründen
statt als früher: Ein Wechsel wird nicht aufgrund einer besseren Bezahlung realisiert,
sondern die Einsatzmöglichkeiten des eigenen Wissens und die gesellschaftliche Wirkung
stehen im Vordergrund. Drucker (2008, S. 356) sieht daher in einem „brain drain“, d. h.
in einer Abwanderung von „knowledge workers“, erhebliche Nachteile für eine Volkswirt-
schaft, die diese mit Gehältern nur noch bedingt regulieren kann: „The organization
must earn loyalty by proving to its knowledge employees that it oﬀers them exceptional
opportunities for putting their knowledge to work. [...] The skilled and knowledgeable
employee decides in large measure what he or she will contribute to the organization
and how great the yield from his or her knowledge will be“ (Drucker, 2003, S. 124).
Die Basis von „knowledge work“ bildet konzeptionelles und theoretisches Wissen, das
gezielt im Rahmen einer schulischen Ausbildung erworben wurde. Dies gilt sogar für
angelernte Arbeitskräfte (vgl. Drucker, 2007 [2002], S. 175; Drucker, 2008, S. 286). Diese
Art von Wissen hat jedoch weniger etwas mit Intellektualität, Anspruch oder Neuheit
zu tun, sondern mit der Anwendbarkeit und tatsächlichen Anwendung von Wissen (vgl.
Drucker, 2008, S. 269). Somit ergibt nicht das blosse Vorhandensein von Wissen, son-
dern erst dessen Spezialisierung und Einbindung in Aufgabenstellungen den gewünschten
Output - eine Funktion, die von Organisationen aus allen Bereichen wahrgenommen wird
(vgl. hierzu auch Kapitel 2.3) und damit Wissen zum wichtigsten Produktionsfaktor wer-
den lässt (vgl. Drucker, 2003, S. 114). Die Rolle des Wissens im Rahmen der Entwicklung
eines Unternehmens ist also nicht selbsttätig, ohne „Einbindung in Neukombinationen
bleibt [Wissen] ökonomisch ‚tot‘ “ (Röpke & Stiller, 2006 [1912], S. XXX). Auch Schum-
peter sah bereits die Relevanz des Wissensgebrauchs : „Die neuen Kombinationen sind
zunächst nichts Materielles, sie sind zunächst überhaupt nichts. Ihr Vorhandensein im
Bewusstsein einiger Leute ändert nichts an dem Gange der Wirtschaft und ist an sich
[...] bedeutungslos“ (Schumpeter, 2006 [1912], S. 164). Wie bereits erwähnt, gilt die An-
wendung von Wissen nicht nur für den Technologiebereich. Doch gerade dort gibt es
9Diese Entwicklung hat gemäss Drucker jedoch nicht nur positive Seiten. Das „Überangebot“ von
Wahlmöglichkeiten verwirrt und überfordert junge Menschen gerade in Bezug auf die Wahl ihrer
späteren beruflichen Tätigkeit (vgl. Drucker, 2008, S. 274).
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wenig „entrepreneurial management“ von Wissen - ein Resultat dieser fehlenden Praxis
ist, dass Wissen dann als qualitativ hochstehend angesehen wird, wenn es komplex und
technisch ausgefeilt ist. Jedoch sollte die Qualität von Wissen daran gemessen werden,
ob das Ergebnis einen Nutzen bzw. Mehrwert für den Kunden oder Konsumenten schaﬀt
(vgl. Drucker, 2006 [1985], S. 199). Der Grundgedanke dieses Mehrwerts, der bereits
weiter oben Erwähnung gefunden hat, zeigt auf, dass die Funktion von Organisationen
als Wissen managende Instanz vor allem gesellschaftliche Relevanz besitzt10. Wissen im
Rahmen von „knowledge work“ verdrängt oder ersetzt jedoch fachliches Können nicht,
sondern wird zu dessen Grundlage. Erst durch Wissen werden Arbeitnehmer dazu be-
fähigt, fachliches Können erfolgreich und auf hoch entwickelte Art zu erwerben, und
erst durch Wissen wird eine Produktionssteigerung möglich (vgl. Drucker, 2008, S. 267f,
272). Während dafür im Kontext handwerklicher und fachlicher Arbeit mehr und här-
ter gearbeitet werden musste, ist jetzt die Anwendung von Wissen relevant: „The key to
producing more [is] to ‚work smarter‘. The key to productivity [is] knowledge, not sweat“
(Drucker, 2008, S. 271). Durch diese neuen Gegebenheiten verändert sich auch die Art
und Weise, Berufsfähigkeit zu erwerben. Mit der steigenden Relevanz von Wissen wird
dessen Erwerb, der im Gegensatz zur handwerklichen Tätigkeit in einem schulischen
Kontext durch Lernen stattfindet, immer wichtiger. Im nachfolgenden Kapitel wird aus-
führlicher auf die Berufslehre eingegangen.
2.5 Berufsausbildung
Der Erwerb der Berufsfähigkeit war vor dem Aufkommen der Wissensgesellschaft zweige-
teilt: Arbeiter in Handwerk und Gewerbe durchliefen eine Berufslehre, für akademische
Berufe erlangte man schulisches Wissen. Obwohl bei „manual workers“ heute immer noch
das handwerkliche Können im Vordergrund steht, basiert ihre Tätigkeit zum grossen Teil
auf theoretischem Wissen - Wissen, das nur über den schulischen Bildungsweg erworben
werden kann und nicht durch eine Berufslehre (vgl. Drucker, 2007 [2002], S. 165), und
zwar nicht, weil eine Berufsausbildung grundsätzlich schlecht ist, sondern weil veraltete
Inhalte weitergegeben werden, die den heutigen Bedürfnissen in der Wissensgesellschaft
nicht mehr entsprechen. Diese fehlende Flexibilität und Wandelbarkeit ist der Hauptkri-
tikpunkt Druckers an der beruflichen Bildung. Er kritisiert, dass Fähigkeiten im strikten
Rahmen einer gewissen Disziplin erlernt werden und der Lernprozess konservativ, fach-
spezifisch und traditionell organisiert ist - es gibt einen bestimmten Weg, etwas zu tun
(und somit auch einen „richtigen“ und einen „falschen“ Weg). Lernprozesse sind damit
langsam und erfolgen mehrheitlich auf der Basis von Erfahrungen, also passiv (vgl. Dru-
cker, 2008, S. 40, 302). Diese Kritik bringt Drucker übrigens nicht nur gegenüber der
10Drucker (2008, S. 349, 371) spricht in diesem Zusammenhang von Wissen als Basis gesellschaftlichen
und sozialen Handelns in einer modernen Gesellschaft. Social Entrepreneurship spielt in diesem
Zusammenhang eine wichtige Rolle und wird in Kapitel 2.6 ausführlicher behandelt.
22
2 Historisch-theoretische Grundlage
reinen Berufsausbildung vor, sondern auch gegenüber dem Dualen System, das ihm wohl-
bekannt war (vgl. Drucker, 2007 [1989], S. 234).
Besonders negativ ist Drucker gegenüber den Handwerksorganisationen eingestellt, die
er als eine gesellschaftliche Belastung und Bedrohung des Arbeitnehmers ansieht, da sie
die überholte Vorgehensweise der Vermittlung von Wissen und Fähigkeiten noch zemen-
tieren und somit Innovation unmöglich machen würden (vgl. Drucker, 2008, S. 303). Die
teilweise harsch formulierten negativen Aussagen gegenüber der Berufslehre - „Know-
ledge [is] making apprenticeship obsolete“ (ebd., S. 268), „We can no longer aﬀord app-
renticeship, either economically or educationally“ (ebd., S. 59) - lassen vermuten, dass
Drucker diese abgeschaﬀt wissen will.
Tatsächlich plädiert er aber für eine aufgewertete und moderne Form der beruflichen
Bildung und nicht für deren Abschaﬀung oder „Akademisierung“. „Knowledge workers“
müssen ihr fachliches Können ernst nehmen, um gute Arbeit leisten zu können (vgl.
Drucker, 2007 [1989], S. 179). In der Ausbildung sollen Jugendliche durch den Erwerb
von Wissen und von fachlichem Können adäquat auf die Arbeitswelt (und nicht auf
einen bestimmten Beruf, wie es die Berufslehre tut) vorbereitet werden, und diese sollte
für alle zugänglich sein, nicht nur für eine schulisch starke Elite. Dennoch brauchen
„knowledge workers“ einen höheren Ausbildungsabschluss als die Sekundarstufe II (vgl.
Drucker, 2008, S. 266f). Die Relevanz von Wissen im Arbeitsmarkt stellt somit auch neue
und höhere Anforderungen an schulische Leistungen und pädagogische Verantwortung
(vgl. Drucker, 2007 [1989], S. 224):
„The skills that ‚vocational education‘ teaches are obsolete. They are the craft
skills of yesterday. The one thing that is predictable is that by the time the
students graduate into a job, automobile maintenance or woodworking - or
even cooking - will no longer be done the way we are teaching these crafts in
our vocational schools. This is not the way to teach skills anyhow. The way
to teach a skill today is by putting it through a systematic course of studies,
that is, through a ‚program‘. The worst part of ‚vocational education‘ is,
however, that it is being administered as training of the ‚second-rate‘. The
youngsters who are ‚not good enough‘ to go through ‚academic‘ course of
studies are being pushed into ‚vocational education‘ as a means of keeping
them oﬀ the streets and out of mischief until they are old enough to quit
school. What we need in modern society are people who can acquire skills
by having a knowledge foundation. [...] we need an infinite number of people
capable of using theory as the basis of skill for practical application in work.
[...] we will have to replace today’s ‚vocational training‘ by the education
of technologists. This will have to be ‚general‘ education, indeed in the true
sense a ‚liberal‘ education. It should be a cornerstone of tomorrow’s education
for everybody.“ (Drucker, 2008, S. 318)
23
2 Historisch-theoretische Grundlage
Drucker legt seinen Massstab für die neue Art von Arbeit in der Wissensgesellschaft
auch für die Ausbildung an. Es geht nicht darum, das, was bereits getan wird, zu ver-
bessern oder mit mehr Einsatz zu tun, sondern generell „to do diﬀerent things and to
do them diﬀerently“ (Drucker, 2008, S. 317). Der Leitspruch „work smarter“ (vgl. Kapi-
tel 2.4) gilt somit auch für eine Ausbildung, die Jugendliche für die Wissensgesellschaft
vorbereitet: „We need to ‚learn smarter‘ “ (Drucker, 2008, S. 338).
Diese Art der Ausbildung, in der „smarter learning“ praktiziert werden kann, ist Entre-
preneurship Education: „To build [...] knowledge base, Europe needs educational entre-
preneurship“ (Hervorhebung durch die Autorin) (Drucker, 2008, S. 363).
In Entrepreneurship Education sind gemäss Drucker drei Grundsätze enthalten: die
Fähigkeit zu lernen, die Anwendung von Wissen und das Hervorbringen von Innovation.
Der Erwerb von Wissen stellt nicht einfach einen „Wissenszuwachs“ dar. Da Wissen fle-
xibel und sehr veränderlich ist, reicht einmal Gelerntes nicht für lange Zeit aus. Wissen
und die entsprechenden Anforderungen sind auch innerhalb kurzer Zeitspannen wenig
vorhersagbar (vgl. Drucker, 2008, S. 321). Die Fähigkeit, zu lernen und neue Fähigkeiten
zu erwerben, zählt folglich zu den wichtigsten Kompetenzen in der Wissensgesellschaft
(vgl. Drucker, 2007 [1989], S. 225; Drucker, 2008, S. 267f, 320). Erworbenes Wissen bleibt
allerdings blosses „Datenmaterial“ und Information, wenn es nicht zur Anwendung ge-
langt (vgl. Drucker, 2008, S. 352). Wissen entsteht, wenn bei einer Sache oder einer
Person eine Veränderung hervorgerufen wird und deren Handeln eine andere Ausrich-
tung bekommt (vgl. Drucker, 2007 [1989], S. 242). Im Schumpeterschen Sinne geht es
um die Fähigkeit, Wissen im Rahmen von Neukombinationen anzuwenden (vgl. Schum-
peter, 2006 [1912], S. 179), also bestehende und neue Wissensinhalte zu verbinden (vgl.
Drucker, 1994, S. 193). Kreative Arbeit, aus der Innovation hervorgeht, entsteht folg-
lich in Kontexten von Interdisziplinarität, aus einer neuen Kombination von Elementen
verschiedener Disziplinen (vgl. Drucker, 2008, S. 267, 355). Innovation benötigt Vielfalt
und eine Entflechtung scheinbar einander zugehöriger Wissensinhalte, was durch syste-
matische Arbeit vollzogen werden muss11 (vgl. Drucker, 1994, S. 190). Dafür aber muss
Einstudiertes und Bekanntes hinterfragt werden: „Just because a hammer is the tool of
the carpenter and the laser the tool of the physicist is no reason for knowledge not to
apply the laser to carpenter’s work tomorrow. As a result, most knowledge-based skills
change often and without regard to traditional demarcations and jurisdictions“ (Drucker,
2008, S. 303). Diese neuen Herausforderungen werden sich zukünftig mit einer Fähigkeit
meistern lassen, die Drucker (1994, S. 193) Problemdefinierungs- bzw. Problemlösekom-
petenz nennt.
11Die Vorstellung, die sich bis zum heutigen Tag hartnäckig hält, nämlich dass Innovation durch Inspi-




Bildung trägt entscheidend zur Weiterentwicklung von Wirtschaft und Gesellschaft
bei, daher muss auf Personen in der Ausbildung ein besonderes Augenmerk gerichtet
werden. Jedoch reicht es nun nicht mehr aus, einfach Bildung zu vermitteln - selbst
auf hohem Niveau. Es geht um die anspruchsvolle Aufgabe, Jugendlichen die Befähi-
gung zum sowie die Freude am Neulernen und Weiterlernen mit auf den Weg zu geben
(Drucker, 2007 [1989], S. 228, 236). Damit setzt sich ein Wandel nicht nur bezüglich
der Ausbildungsinhalte, sondern auch hinsichtlich der Art der Ausbildungsgestaltung
in Gang, der die traditionelle Handhabung von Unterricht hinterfragt und verändert
und der nicht nur Lern-, sondern auch Lehrprozesse betriﬀt (vgl. Drucker, 2003, S. 155;
Drucker, 2008, S. 338f).
2.6 Social Entrepreneurship
Gemäss Schumpeter und Drucker hat jedes Unternehmen neben seiner Hauptaufgabe,
der Wirtschaftsleistung, eine gesellschaftliche und soziale Verantwortung zu tragen. Die
Frage, welche möglichen Auswirkungen das eigene Handeln ausserhalb des eigenen Ar-
beitsfelds hat, gilt jedoch nicht nur für Unternehmen, sondern für alle Organisationen.
So geht es bei der Wahrnehmung der sozialen Verantwortung in erster Linie darum,
aktuelle negative Auswirkungen auf die Gesellschaft, die Umwelt, auf Kunden, Arbeit-
nehmer und sämtliche betroﬀenen Personen und Dinge grösstmöglich zu limitieren und
einem potentiellen zukünftigen Auftreten dieser Eﬀekte im eigenen Interesse zuvorzu-
kommen (vgl. Drucker, 2003, S. 120; Drucker, 2008, S. 201ﬀ). Darüber hinaus kann der
Entrepreneur durch seine unternehmerische Tätigkeit einen Beitrag an die und in der
Gesellschaft leisten (vgl. Drucker, 2004, S. 53ﬀ). Er fragt sich: „What do I owe [to socie-
ty]?“ (Drucker, 2008, S. 378). Schumpeter (2006 [1912], S. 129f) bezeichnet dies als die
„höheren Ziele“ eines Unternehmens.
Drucker misst „Social Entrepreneurship“ mehr Gewichtung als wissenschaftlichen oder
technologischen Erfindungen bei (vgl. Drucker, 2007 [1989], S. 219; Drucker, 2007 [2002],
S. 75). Für ihn liegen die zukünftigen Herausforderungen, die einer unternehmerischen
Lösung durch Innovation bedürfen, vor allem im sozialen und gesellschaftlichen Bereich
(vgl. Drucker, 2003, S. 115; Drucker, 2008, S. VIII). Einen Wirkungsbereich für Social
Entrepreneurship sieht Drucker (2007 [2002], S. 75) insbesondere in der Ausbildung: „So
perhaps social entrepreneurship is what we need the most [...] in [...] education“.
2.7 Zusammenfassung
Den Theorien und theoretischen Ansätzen von Josef Schumpeter und Peter Drucker
wurde in der vorliegenden Arbeit ein gesamtes Kapitel gewidmet. Ziel war jedoch nicht,
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Schumpeters und Druckers Wirtschaftstheorien als konzeptionelle Basis heranzuziehen.
Vielmehr ging es darum, aus deren Ansätzen zentrale Aussagen abzuleiten, die zum
einen als Verständnisgrundlage, zum anderen als inhaltliche Leitlinien im Rahmen die-
ser Arbeit nutzbar gemacht werden können. Im Folgenden sollen die Kerngedanken aus
den einzelnen Unterkapiteln zusammengefasst werden. Sie dienen als Grundlage für die
weitere Arbeit.
Aus den Ausführungen in Kapitel 2.1 wurde deutlich, dass die „schöpferische Zerstö-
rung“, mit der Schumpeter den Begriﬀ „Innovation“ umschreibt, das Kernelement von
Entrepreneurship ist. Die Durchsetzung neuer Kombinationen von Produkten und Pro-
zessen führt gemäss Schumpeter zu unternehmerischer Innovation.
Schumpeter unterscheidet den Entrepreneur von einem Geschäftsinhaber bzw. einem
Manager, was Gegenstand der Betrachtungen in Kapitel 2.2 ist. Die Person des Entre-
preneurs steht dabei im Zentrum der wirtschaftlichen Vorgänge. Dies ist jedoch nicht be-
stimmten Persönlichkeitseigenschaften geschuldet, sondern seiner Tätigkeit: Durch Neu-
kombinationen bewirkt der Entrepreneur willentlich eine Veränderung der wirtschaftli-
chen Vorgänge. Dabei handelt er über sein eigenes Interesse hinaus, da er sein Handeln
in den Dienst eines Mehrwerts stellt. Die zweite wichtige Kernaussage dieses Kapitels ist,
dass Schumpeter Kreativität als zentrales Element unternehmerischen Handelns sieht:
Kreativität ist eine Bedingung unternehmerischer Innovation.
Aus Kapitel 2.3 geht hervor, dass Wissen eine Grundlage für unternehmerische Krea-
tivität und Innovationsfähigkeit darstellt. Es genügt jedoch nicht, dass Wissen einfach
vorhanden ist und „angehäuft“ wird. Gemäss Drucker braucht Wissen „Management“ -
das heisst, es muss zum einen gezielt eingesetzt werden, zum anderen muss es auf die
wirtschaftliche Zukunft ausgerichtet sein (nach Druckers Verständnis sind mit dem Be-
griﬀ „Management“ nicht rückwärtige Optimierungsprozesse gemeint).
Kapitel 2.4 beinhaltet die Entwicklung der Arbeitswelt im Rahmen der Wissensge-
sellschaft. Dort wird „knowledge work“ zur Grundlage für fachliches Können. Drucker
sieht in dieser Entwicklung eine Veränderung in der Art und Weise, wie Berufsfähigkeit
erworben wird. Auswirkungen hat dies vor allem auf die Berufsausbildung, in der fach-
liches Können im Zentrum steht.
In Kapitel 2.5 wird deutlich, dass Drucker der Berufsausbildung in ihrer bestehenden
Form kritisch gegenübersteht. Er plädiert daher für deren Aufwertung und Moderni-
sierung durch Entrepreneurship Education. Die Berufsausbildung soll Jugendliche durch
Wissen und fachliches Können adäquat auf den Arbeitsmarkt im Allgemeinen (und nicht
auf einen Beruf im Besonderen) vorbereiten und sie dazu befähigen, zu lernen, Wissen
anzuwenden und Innovation hervorzubringen.
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In Kapitel 2.6 kommt zum Ausdruck, dass unternehmerisches Handeln aus der Sicht
beider Ökonomen nicht die Gewinnmaximierung zum Ziel hat, sondern dass der Entre-
preneur eine Verantwortung gegenüber der Gesellschaft wahrzunehmen hat. Den Grund-
gedanken Schumpeters, dass ein Entrepreneur sein Wirtschaften stets in den Dienst eines
Mehrwerts stellen sollte (vgl. Kapitel 2.2), greift Drucker auf: Er misst dem Hervorbrin-
gen von Innovation im sozialen und gesellschaftlichen Bereich eine grössere Bedeutung
zu als dem „wirtschaftlichen“ Entrepreneurship.
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In diesem Kapitel wird die Klärung der zentralen Begriﬀe dieser Arbeit vorgenommen.
Damit soll eine Verständnisgrundlage für den Gebrauch der Bezeichnungen Entrepre-
neurship und Entrepreneurship Education geschaﬀen werden.
3.1 Entrepreneurship - Definition und Bedeutung im Kontext
dieser Arbeit
So heterogen die bestehenden Definitionen für Entrepreneurship sind, so einig ist sich
seit mindestens 30 Jahren eine grösser werdende Anzahl von Forschenden darüber, dass
bislang keine allgemeingültige Definition von Entrepreneurship existiert (vgl. Bygrave,
1989, S. 14; Davidsson, 2004, S. 1ﬀ; Gibb, 2002, S. 235f; Klein, 2008, S. 175; Lans & Gu-
likers, 2010, S. 54) und dass alle vorhandenen Definitionen vor allem zu Ambivalenzen,
Tautologien und Verwirrung beitragen (vgl. Bruyat & Julien, 2001, S. 171; Drucker, 2003,
S. 55) - im deutschsprachigen Raum zudem aufgrund einer bestehenden Übersetzungs-
und damit einhergehenden Bedeutungsproblematik (vgl. Faltin & Ripsas, 2011, S. 5).
Unterschiedlich ist auch der Referenzrahmen der Definitionen. Während sich bestimmte
Definitionen auf die Person oder das Konzept Entrepreneurship fokussieren, steht bei
anderen Definitionen das Resultat von Entrepreneurship im Vordergrund, z. B. das ge-
gründete Unternehmen (vgl. Frese, 2009, S. 436f).
Auch in oﬃziellen Dokumenten auf EU-Ebene finden sich verschiedene Definitionen.
Während sich die Europäische Kommission und EURYDICE mehr oder weniger kon-
sequent an eine Definition von Entrepreneurship als „key competence“ halten12, bringt
die Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) seit 1997 in fast
jedem Dokument, das neu veröﬀentlicht wird, eine andere Definition hervor (vgl. Ahmad
& Seymour, 2008, S. 5). In ihrer letzten Publikation ist folgende Definition zu finden:
„Entrepreneurs are those persons (business owners) who seek to generate value, through
the creation or expansion of economic activity, by identifying and exploiting new pro-
ducts, processes or markets“ (OECD, 2014, S. 18).
Eine breitere Übersicht über die Vielzahl der existierenden Definitionen sowie die his-
torischen Herleitungen des Begriﬀs „Entrepreneurship“ und dessen Bedeutung findet sich
unter anderem bei Ahmad und Seymour (2008), Birkenbach (2009), Davidsson (2004),
12„Individual’s ability to turn ideas into action. It includes creativity, innovation and risk taking, as
well as the ability to plan and manage projects in order to achieve objectives“ (EURYDICE, 2012).
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Fueglistaller, Müller, Müller und Voléry (2012), Jacobsen (2006), Landström (2005),
Urwyler (2006) und R. Weber (2012). In der neueren Entrepreneurship-Forschung ist
der Begriﬀ „Entrepreneurship“ bislang jedoch kaum theoriegeleitet definiert worden (vgl.
Faltin & Ripsas, 2011, S. 6).
In der Regel warten Forscher in den neuesten Veröﬀentlichungen nicht mit einer neuen,
eigenen Definition auf, sondern nehmen entweder Bezug auf bereits vorhandene Defini-
tionen oder übernehmen diese. Dabei hat sich in den letzten drei Jahren die Definition
von Shane und Venkataraman (2000, S. 117) etabliert, die mit überdurchschnittlicher
Häufigkeit in der Literatur zitiert wird. Sie definieren Entrepreneurship wie folgt: „entre-
preneurship is concerned with the discovery and exploitation of profitable opportunities“.
Beliebt scheint diese Definition unter anderem deswegen, da sie auf einen der wenigen
verbreiteten Ansätze Bezug nimmt. Nicht unkritisch ist dabei jedoch anzumerken, dass
sie die Schwachpunkte des darunterliegenden Konzepts mitträgt (vgl. hierzu Kapitel 4.3).
An dieser Stelle soll nicht noch eine weitere Definition für Entrepreneurship zu den
bereits existierenden hinzugefügt, sondern lediglich aufgezeigt werden, an welcher Be-
deutung von Entrepreneurship sich diese Arbeit orientiert. Die theoretische Grundlage
stellen die Arbeiten von Joseph Schumpeter und Peter Drucker dar (vgl. Kapitel 2).
Bei der Definition von Entrepreneurship wird oft in einem engeren betriebswirtschaft-
lichen Kontext gedacht: an das Gründen und Führen bzw. Managen einer eigenen Firma.
Fasst man die Bedeutung von Entrepreneurship jedoch weiter, löst sich Entrepreneur-
ship auf zweierlei Weise aus diesem eng gesteckten definitorischen Rahmen. Auf der
einen Seite muss ein Entrepreneur gemäss Drucker (2006 [1985], S. 25) nicht zwangs-
läufig der Gründer und Inhaber/Manager eines eigenen Unternehmens sein, sondern er
befindet sich oft in einer abhängigen Beschäftigung, in der er sich „entrepreneurially“
verhält, d. h. Innovation hervorbringt. Seit der Jahrtausendwende wurde in der Litera-
tur auf Entrepreneurship im Rahmen einer Anstellung stärker Bezug genommen. Dies
brachte Definitionen wie „unternehmerisches Selbst“ (Bröckling, 2002), „Arbeitskraftun-
ternehmer“ (Voss & Egbringhoﬀ, 2004) und „Self-Entrepreneur“ (Gonon, 2008) hervor.
Stark in die Kritik geraten, da ihm Neoliberalismus und Ausbeutung durch die „Ent-
grenzung von Arbeit und ‚Leben‘ “ und die „Verwertung des ‚ganzen‘ Individuums im
Arbeitsprozess“ (Euteneuer, 2011, S. 21) vorgeworfen wurde, erlebte das Konzept unter
der Bezeichnung „corporate entrepreneurship“ (Lomberg, 2010) in den letzten Jahren
ein Revival und wird heute mit ökonomisch kreativer und innovativer Arbeit in flachen
Hierarchiestrukturen eher positiv konnotiert. Entrepreneuriales Verhalten bezieht sich
zudem nicht ausschliesslich auf eine Person, die in einem unternehmerischen Umfeld
agiert, sondern betriﬀt auch Angehörige verschiedener Berufsgruppen, die sich „unter-
nehmerisch“ verhalten können (vgl. Gibb, 2002, S. 234).
Für Drucker (2006 [1985], S. 34) ist zudem ein Merkmal erfolgreicher Entrepreneure,
dass sie einen Mehrwert schaﬀen und einen Beitrag an die Gesellschaft leisten (vgl. hierzu
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Kapitel 2.6). Der Entrepreneur übernimmt Verantwortung für sein Handeln (vgl. Röp-
ke, 2002, S. 171) und schaﬀt einen Mehrwert, der nicht nur für die Wirtschaft, sondern
auch für das gesellschaftliche Wohl entscheidend ist (vgl. Carayannis & Gonzalez, 2003,
S. 588; Sarasvathy & Venkataraman, 2011, S. 122; Smilor, 1997, S. 345). Dazu gehören
auch ethische Belange wie Ressourcenverbrauch und Nachhaltigkeit (vgl. Gelbmann &
Vorbach, 2007, S. 97; Rickards, 2003, S. 1097).
Entrepreneurship kommt darüber hinaus nicht nur im Business-Kontext vor und wird
dort praktiziert, sondern in vielen anderen Disziplinen, z. B. in der Kunst (vgl. Fillis &
Rentschler, 2010, S. 68). Entrepreneurship lässt sich demnach als generelles bzw. ganz-
heitliches Phänomen fassen, das über das Gründen eines Unternehmens hinausgeht (vgl.
Frese, 2009, S. 437). Gemäss Drucker (2006 [1985], S. 16, 27) ist Entrepreneurship nicht
„per se“ ein ökonomisches Ereignis und beschränkt sich somit auch nicht darauf.
In dieser Arbeit wird auf das weiter gefasste Verständnis von Entrepreneurship Bezug
genommen: Das Ziel von Entrepreneurship ist das Hervorbringen von Innovation durch
unternehmerische Mittel in unterschiedlichen Kontexten, nicht (nur) das Gründen einer
eigenen Firma bzw. eines eigenen Startups.
3.2 Entrepreneurship Education - Definition und Bedeutung im
Kontext dieser Arbeit
Entrepreneurship Education ist ein noch jüngeres Fachgebiet als Entrepreneurship. Es
existiert auch hier ein sehr heterogenes Feld an Definitionen, aber es haben sich noch
keine bestimmten Definitionen etabliert oder Fronten zwischen konträren Definitionen
gebildet.
Nach der Jahrtausendwende warf die Lern- bzw. Lehrbarkeit von Entrepreneurship
Fragen auf (u. a. bei Gibb, 2002; Katz, 2007; Kuratko, 2003; Remmele, 2007) und war
prominenter Diskussionsgegenstand, bedingt dadurch, dass Entrepreneurship noch bis
zu diesem Zeitpunkt primär mit Persönlichkeitseigenschaften in Verbindung gebracht
wurde (vgl. Kapitel 4.3) und diese als angeboren und somit als nicht erlernbar galten.
Mit der Abkehr vom „Traits“-Ansatz verwies man in der Literatur ab 2010 betont auf
die Tatsache, dass eine Lehr- und Lernbarkeit gegeben sei (u. a. bei Arasti et al., 2012;
Blenker & Christensen, 2010; Middleton & Donnellon, 2014). In den neuesten Veröﬀentli-
chungen wird das Thema inzwischen nicht mehr erwähnt und als gegeben vorausgesetzt.
Trotzdem existiert nach wie vor vereinzelt neuere Literatur, in der die Lernbarkeit von
Entrepreneurship angezweifelt wird, in der Regel mit dem Argument der „Unternehmer-
persönlichkeit“ bzw. des „Unternehmergens“ (so zu finden z. B. bei Schulte, 2012). Die
Erlernbarkeit von Entrepreneurship wurde bereits von Drucker (2006 [1985], S. VIIf)
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vorausgesetzt. Seine entsprechende Aussage wurde allerdings oft falsch zitiert13, daher
soll mit dieser Zitation die richtige Version festgehalten werden:
„Innovation and entrepreneurship [are] powerful tasks that can be organized
[...] and [are] systematic work. [...] Innovation is the specific tool for entre-
preneurs [...] It is capable of being presented as a discipline, capable of being
learned, capable of being practiced. [...] Entrepreneurship is neither a science
nor an art. It is a practice. It has a knowledge base [...]. But everyone who
can face up to decision making can learn to be an entrepreneur and behave
entrepreneurially.“ (Drucker, 2006 [1985], S. VIIf, 19, 26)
Als übergeordnete Ziele von Entrepreneurship Education werden heute in der Re-
gel gesellschaftliche und ökonomische Gründe genannt. Hauptanliegen eines Grossteils
der bestehenden Kurse in Entrepreneurship Education ist die Förderung eines „Mach-
barkeitsempfinden[s]“ und einer „Wünschbarkeit“ in Bezug auf eine tatsächliche spä-
tere Gründung eines eigenen Unternehmens sowie die damit verbundenen Tätigkeiten
(vgl. Hekman, 2012, S. 193; Jung, 2012, S. 17; Katz, 2007, S. 226). Die Inhalte dieser
Entrepreneurship Education sind betriebswirtschaftlich orientiert und auf die Bedürf-
nisse von KMU zugeschnitten; die Gründung eines Startups wird konkret durch einen
Businessplan vorbereitet (vgl. Katz, 2007, S. 213). Die deutlich weniger häufig vertrete-
ne Entrepreneurship Education mit einer eher gesellschaftlichen oder arbeitsmarktlichen
Orientierung fokussiert primär auf die Vermittlung von unternehmerischen Fertigkeiten,
Fähigkeiten und Grundhaltungen, die junge Menschen auf dem heutigen Arbeitsmarkt
brauchen. Hier geht es vor allem um verschiedene mögliche Karrierewege, weniger um
die Gründung eines eigenen Startups. Entrepreneurship Education mit eher gesellschaft-
licher bzw. arbeitsmarktlicher Orientierung muss nicht zwangsläufig auf eine Selbststän-
digkeit hinauslaufen (vgl. von Graevenitz, Harhoﬀ & Weber, 2010, S. 91; Jung, 2012,
S. 17; Winkler, 2013, S. 70).
Obwohl mehr oder weniger eine einheitliche Meinung zu dieser Grobkategorisierung
besteht, gibt es in Forschung und Praxis nach wie vor ein sehr heterogenes Feld in Bezug
auf die Fragen, wie, mit welchen Inhalten und mit welchen Ergebnissen Entrepreneur-
ship Education unterrichtet werden soll (vgl. Arasti et al., 2012, S. 2). Somit wird auch
hier wie in Kapitel 3.1 bei der Findung der Arbeitsdefinition auf die Theorie von Joseph
Schumpeter und Peter Drucker Bezug genommen werden (vgl. Kapitel 2).
13Beispielsweise bei S. Müller (2008, S. 129): „The entrepreneurial mystique? It’s not magic, it’s not
mysterious, and it has nothing to do with the genes. It’s a discipline. And, like any discipline, it can
be learned“. Die Zitation findet sich so oder ähnlich u. a. bei Gladbach und Sassmannshausen (2011,
S. 1122), Lange, Marram, Jawahar, Yong und Bygrave (2011, S. 210f), Kuratko (2004, S. 6), Moog
(2005, S. 9), R. Weber (2012, S. 10). In der Regel wird Peter Drucker ohne konkrete Literaturangabe
zitiert, oder es zitieren sich die Autoren gegenseitig.
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Schumpeter (2006 [1912], S. 177) und Drucker (1983, S. 4) sehen im Generieren von
Innovation die Kernaufgabe und Grundlage unternehmerischen Handelns. Das Ziel von
Entrepreneurship Education ist demzufolge das Erlernen der Fähigkeit, Innovation und
ökonomische Kreativität durch unternehmerisches Denken und Handeln hervorzubrin-
gen. Obwohl Innovationstraining im Rahmen von Entrepreneurship Education bislang
unberücksichtigt geblieben zu sein scheint, ist in den letzten Jahren vereinzelt Litera-
tur erschienen, in der die Wichtigkeit von Innovativität und ökonomischer Kreativität
im Rahmen von Entrepreneurship betont wird. Gebert (2002, S. 20) sieht die „Freiset-
zung und Durchsetzung von Innovationen“ als „die neuen Kernkompetenzen eines jeden
Unternehmers“. Gemäss Clapham (2003, S. 366) sind für Unternehmen die Entwick-
lung und Implementierung von neuen Ideen sowie kreatives Denken relevant, um global
wettbewerbsfähig zu bleiben - Innovativität gilt somit auch für Corporate Entrepre-
neurs. Am deutlichsten findet sich die Bezugnahme auf Innovationstraining im Rahmen
von Entrepreneurship Education bei den Autoren Draycott, Rae und Vause (2011, 676)
sowie Kirchner und Loerwald (2014b, S. 19). Letztere konstatieren: „Entrepreneurship
Education umfasst [...] alle Bildungsprozesse, die unternehmerische Kreativität, Innova-
tionsfähigkeit [...] fördern“ und „entrepreneurship is one highly developed form of activity
but [...] innovation on the part of the student is the real end product of the pedagogy“.
Auch wenn das Thema Innovation und ökonomische Kreativität in der Literatur prä-
sent ist, hat es dennoch bislang kaum Eingang in die Praxis von Entrepreneurship Edu-
cation gefunden (vgl. Colangelo, Assouline, Croft, Baldus & Ihrig, 2003, S. 282).
Deutlicher als bei Entrepreneurship wird bei Entrepreneurship Education ein breiter
gefasster Ansatz diskutiert. Wie eingangs erwähnt findet vermehrt eine Entrepreneurship
Education Verbreitung, die sich nicht ausschliesslich als Gründungsförderung versteht.
Der Grund mag die Erkenntnis sein, dass ein blosses „Mehr“ an Entrepreneuren nicht
automatisch zu den gewünschten Entwicklungen für Arbeitsmarkt und Wohlfahrt führt
und dass „entrepreneurially minded“ Jugendliche, die sich gegen eine Selbstständigkeit
entscheiden, dennoch für Unternehmen einen grossen Wert besitzen und wichtige Funk-
tionen erfüllen können (vgl. R. Weber, 2012, S. 324f; S. Weber, 2013, S. 241). Dass
Entrepreneurship Education nicht als reine Gründungsförderung verstanden wird, fin-
det zumindest in der Literatur Verbreitung (z. B. bei Draycott et al., 2011, S. 676;
Rae, 2010, S. 599; R. Weber, 2012, S. 6f). Entrepreneurship Education wird vermehrt
zur Entwicklung von beruflichen Fähigkeiten herangezogen, insbesondere für Corporate
Entrepreneurship (vgl. Lans & Gulikers, 2010, S. 64). Das bedeutet, dass Entrepre-
neurship Education Jugendliche generell auf den Arbeitsmarkt und einen beruflichen
Werdegang vorbereiten soll, egal ob sie später selbstständig oder abhängig beschäftigt
sind (vgl. Hartmann, 2010, S.112f; R. Weber, 2012, S. 6f). C. Jones und Penaluna (2013,
S. 804f) schlagen in diesem Zusammenhang eine begriﬄiche Trennung vor. Sie unter-
scheiden Enterprise Education von Entrepreneurship Education. Enterprise Education
bedeutet demnach „equipping students with an enhanced capacity to generate ideas and
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the skills to make them happen“, wohingegen Entrepreneurship Education verstanden
wird als „equipping students with the additional knowledge, attributes and capabilities
required to apply these abilities in the context of setting up a new venture or business“14.
Die Diskussion um einen breiter gefassten Ansatz hat dazu geführt, dass rein grün-
dungsbezogene Entrepreneurship Education auch historisch anders verankert wird. Rae
(2010, S. 592) spricht von einem „old entrepreneurship“, das eher US-amerikanisch do-
miniert ist und auf dem Grundgedanken des Kapitalismus aufbaut. Dieses Bild gerät
in ein Spannungsverhältnis mit den dynamischen kulturellen und ökonomischen Verän-
derungen in Europa, was zu einer neuen Konzeption von Entrepreneurship führt. Auch
verändert sich in diesem Zusammenhang das Aufgaben- und Betätigungsfeld von Entre-
preneuren, das S. Weber (2013, S. 241) z. B. beim demografischen und klimatischen
Wandel, bei gesellschaftlichen Herausforderungen sowie auch „alltäglichen Anforderun-
gen“ an verschiedene Erwerbsgruppen sieht. Entsprechend dieser Entwicklung muss auch
eine Entrepreneurship Education neu gestaltet werden. Im nachfolgenden Kapitel wird
detaillierter darauf eingegangen.
Obwohl Entrepreneurship Education das Wort „Education“15 enthält, wird der päd-
agogische bzw. erziehungswissenschaftliche Aspekt von Entrepreneurship Education bis-
lang vernachlässigt. Zwar besteht ein Trend, „relevante pädagogische Perspektiven und
Wissensbestände mit in die entsprechenden Analysen und Konstruktionen“ in der Entre-
preneurship Education einzubeziehen, doch da bislang überwiegend mit „ökonomischen
Instrumenten“ operiert wurde, ist eine pädagogische Herangehensweise an Entrepreneur-
ship Education unerlässlich (S. Weber, 2013, S. 241).
Diejenigen didaktischen Methoden, die bislang hauptsächlich für Entrepreneurship
Education herangezogen werden, scheinen nicht zielführend zu sein. Draycott et al.
(2011, 687) kritisieren beispielsweise, dass Entrepreneurship Education zum gegenwär-
tigen Zeitpunkt vor allem aus repetitiven Inhalten bestehe (so z. B. aus der Teilnahme
an Pitches und Businessplan-Wettbewerben), aber dem Lernenden eher Déjà-vus als
Lernfortschritte biete. Lepoutre, van den Berghe, Tilleuil und Crijns (2010, S. 4) folgern
daraus, dass Jugendliche die Kursinhalte als irrelevant ansehen bzw. einmal gelernt, diese
zum Zeitpunkt der Entscheidung für oder gegen eine Selbstständigkeit wieder vergessen
haben. Ein weiterer in der Entrepreneurship Education oft verwendeter Lernvorgang ist
das Imitationslernen. „Meeting ‚real‘ entrepreneurs“ (Voléry & Müller, 2006, S. 6) ist ein
gängiger Teil von Entrepreneurship-Kursen (siehe z. B. auch bei Blenker & Christen-
sen, 2010, S. 44; Tracey & Phillips, 2007, S. 268), bei dem es mehrheitlich darum geht,
vom und durch den Erfolg anderer zu lernen (vgl. Fiet, 2001, S. 7). Diese pädagogische
14Die Autorin dieser Arbeit versteht die Definition im genau umgekehrten Sinne. Hier zeigt sich am
„lebenden Beispiel“, dass das Feld noch weit von einer Einigung entfernt ist.
15Education kann im weiteren Sinne mit Bildung, Erziehung, Unterricht, Ausbildung übersetzt werden.
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Massnahme steht bei einigen Autoren jedoch in der Kritik. Negativ beurteilt wird, dass
es sich zumeist um eine reine Darbietung von Anekdoten handelt, die nicht didaktisch
eingebettet sind (vgl. Blenker & Christensen, 2010, S. 44f; Gibb, 2002, S. 240). So ist
es zum einen dem Lernenden selbst überlassen, sich die für ihn wichtigen Informatio-
nen herauszufiltern und einen Transfer zum eigenen Fall herzustellen (vgl. Carayannis
& Gonzalez, 2003, S. 592) - dies kann dazu führen, dass fehlleitende oder unwichtige
Informationen gelernt werden (vgl. Fiet, 2001, S. 9). Zum anderen sind die dargebo-
tenen Gründungsgeschichten nicht immer korrekt; bewusst oder unbewusst werden sie
im Nachhinein korrigiert oder in einen falschen kausalen Zusammenhang gebracht (vgl.
Blenker & Christensen, 2010, S. 45f). Und Fiet (2001, S. 8) fragt hierzu zugespitzt: „Why
would students want to know about what entrepreneurs do, if ordinarily they fail to sur-
vive five years?“
Lernen und Wissen haben eine grundlegende Bedeutung für Entrepreneurship (vgl.
Rae, 2005, S. 324):
„Lernen, Wissen und Innovation sind systematisch aufeinander bezogene Grös-
sen. Individuelles Lernen generiert neues individuelles Wissen. Wird dieses
Wissen zwischen verschiedenen Personen ausgetauscht, kann vorhandenes
Wissen mit neuem Wissen kombiniert werden. Interpretiert man Innovati-
on als Neu-Kombination von Wissen, so ist der Brückenschlag vom ‚Lernen‘
zur ‚Innovation‘ im Prinzip nachvollziehbar.“ (Gebert, 2002, S. 227)16
Lernen führt also zu Innovation, dem von Schumpeter und Drucker erklärten Ziel von
Entrepreneurship. Somit stellt Lernen die entscheidende Komponente dar, die Innovati-
on erst ermöglicht (vgl. hierzu ausführlicher Kapitel 6.3.7). Vor diesem Hintergrund wird
deutlich, dass bei Entrepreneurship Education bislang zu sehr auf die blosse Vermitt-
lung von Inhalten fokussiert wurde (in den obenstehenden Beispielen beschrieben), nicht
aber Lernprozesse ins Zentrum gestellt wurden. Der Fokus auf Lernen, flexibles Wissen
und Lernprozesse hat noch einen weiteren entscheidenden Vorteil. Er ermöglicht lebens-
langes Lernen, ein Merkmal der „entrepreneurial society“ (vgl. Drucker, 2006 [1985],
S. 260, 264). Im Rahmen dieser Arbeit wird daher auf pädagogisch und lernpsycholo-
gisch untermauertes, prozedurales Lernen fokussiert, wann immer es um „Education“ in
Entrepreneurship Education geht. In den folgenden Kapiteln wird dieses Thema vertie-
fend behandelt.
16Vgl. zur Lernbarkeit von Innovation auch Drucker (2006 [1985], S. 170).
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4.1 Stand der Forschung zu Entrepreneurship
Obwohl Entrepreneurship in der Praxis eine weite Verbreitung und einen hohen Bekannt-
heitsgrad erfährt, bleibt das noch junge Fachgebiet vor allem im europäischen Raum
weitestgehend unterforscht. Die allgemeine Entwicklung und der aktuelle Stand der For-
schung sind, da überschaubar, bereits relativ gut abgebildet. Ein umfassender Überblick
über die Entrepreneurship-Forschung ab den 1970/80er Jahren findet sich bei Acs (2010),
Jacobsen (2006), M. V. Jones, Coviello und Tang (2011), Landström (2005), S. Müller
(2008), Neergaard und Ulhoi (2007) und Sassmannshausen (2012). Dieser wird ebenfalls
in über vierzig Fachzeitschriften dokumentiert, darunter beispielsweise Entrepreneurship
Theory and Practice, Entrepreneurship Research Journal, Journal of Small Business Ma-
nagement oder Journal of Business Venturing17, die auch für diese Arbeit herangezogen
wurden. Anzumerken ist hierbei allerdings, dass der thematische Schwerpunkt dieser
Journals bei den Themen Management, KMU und Business und weniger bei Entrepre-
neurship liegt, so wie es in der vorliegenden Arbeit verstanden wird. An dieser Stelle soll
daher auf eine weitere generelle Forschungsübersicht verzichtet werden. Stattdessen wird
auf die im Rahmen dieser Arbeit wichtigen Aspekte der Entrepreneurship-Forschung fo-
kussiert.
Heterogenität ist ein allgegenwärtiges Problem der Entrepreneurship-Forschung. Entre-
preneurship ist zu einem breiten Label geworden, unter dem sich eine bruchstückhafte
und teils widersprüchliche Mischung an Forschung angesiedelt hat (vgl. Bruyat & Julien,
2001, S. 165; M. V. Jones et al., 2011, S. 632; Sarasvathy & Venkataraman, 2011, S. 127;
Shane & Venkataraman, 2000, S. 217). Bislang haben sich in der Entrepreneurship-
Forschung vor allem zwei Forschungsbereiche herauskristallisiert: der Gründungsprozess
17Hisrich (2005, S. 74f) gibt eine umfassende Übersicht über Entrepreneurship Journals: „The core
entrepreneurship journals, which are also included in the Science Citation Index, are: Entrepreneur-
ship Theory and Practice, Journal of Business Venturing, Journal of Small Business Management
and Small Business Economics. The list of other journals include: Academy of Entrepreneurship
Journal, Enterprise and Innovation. Management Studies, Entrepreneurial Executive, Journal of
Small Business and Enterprise Development, Entrepreneurship Development Review, Entrepreneur-
ship and Regional Development, International Journal of Entrepreneurial Behaviour and Research,
and the International Small Business Journal to mention just a few examples. For an extended list,
see: http://www.slu.edu/E-web. [...] Within the European setting the most important Journals co-
vering entrepreneurship and small business research are: Journal of Small Business and Enterprise
Development (since 1997), Entrepreneurship and Regional Development (since 1989), Internatio-
nal Journal of Entrepreneurial Behaviour and Research (since 1995), International Small Business
Journals (since 1982), Piccola lmpresa (since 1987), and Small Business Economics (since 1989).“
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und dessen Funktionen und Bedingungen sowie die Charakterisierung des Entrepreneurs
als Individuum (vgl. A. C. Cooper, 1993, S. 243; Cope, 2005, S. 373; Fillis & Rentschler,
2010, S. 54; Harrison & Leitch, 2005, S. 353; Shane & Venkataraman, 2000, S. 217, vgl.
zudem ausführlicher das nachfolgende Kapitel 4.3). Doch trotz deutlich zunehmender
Forschungsaktivitäten und entsprechender Veröﬀentlichungen scheint Entrepreneurship
als Fachdisziplin keine vollständige akademische Anerkennung zu finden (vgl. Fiet, 2001,
S. 4; Harrison & Leitch, 2005, S. 353). Als Erklärung nennen Harrison und Leitch (2005,
S. 353) das, was sie als „ ‚failure‘ of entrepreneurship research“ bezeichnen: die bislang
bestehende Unfähigkeit, eine vollwertige Theorie zu entwickeln und theoriegeleitete For-
schung zu praktizieren.
Begründet mag eine mangelhafte bzw. fehlende theoretische Untermauerung zum einen
dadurch sein, dass die bisherige Entrepreneurship-Forschung vor allem durch praxisge-
leitete, primär „ad hoc“ (Harrison & Leitch, 2005, S. 353) vollzogene Empirie dominiert
wurde - dies spiegelt sich in den teilweise ungenügend theoretisch abgestützten Studien
und Forschungsprojekten zu Entrepreneurship Education wider. Zum anderen wurde das
Gewicht auf eine Deskription von Entrepreneurship gelegt bzw. generell stark auf Entre-
preneurship als „Phänomen“ fokussiert (vgl. Fiet, 2001, S. 2; M. V. Jones et al., 2011,
S. 632). So haben beispielsweise 22 Prozent der in Europa erschienenen Forschungsarti-
kel keine theoretische Grundlage bzw. kopieren diese von anderen Artikeln (47 Prozent)
(vgl. Hisrich, 2005, S. 81). Gemäss Cornelius, Landström und Persson (2006, S. 376) ist
diese bisherige Entwicklung jedoch typisch für ein junges, entstehendes Forschungsfeld.
Der Fokus liegt zuerst auf dem Forschungsgegenstand an sich, für den ein Grundver-
ständnis und anwendbares Wissen gesucht wird. Dann erst wird der Zugang durch die
Entwicklung von Theorien, Methoden und konzeptionellen Vorgehensweisen gesucht.
Der Entwicklungsgang von Entrepreneurship als Forschungsfeld, der in Cornelius et
al. (2006, S. 375, 380f) ausführlicher dargestellt wird, bewegt sich von einem Nischenda-
sein im Fachbereich Management der Betriebswirtschaftswissenschaften bis hin zu einer
eigenen Disziplin, die seit den 1970er Jahren ihren Platz in den Sozialwissenschaften (ins-
besondere Erziehungswissenschaften, Soziologie, Politik und (Sozial-)Psychologie) findet
(vgl. hierzu auch Rosa, 2013, S. 37). Mit Disziplinen wie beispielsweise der Wirtschafts-
psychologie und der Arbeits- und Organisationspsychologie kombiniert die Psychologie
die ökonomischen Aspekte des Themas Entrepreneurship mit dem Teil, der bis dato noch
nicht vollständig fassbar scheint und die Entrepreneurship-Forschung seit den 1970er
Jahren beschäftigt: dem Menschen als Verursacher und Betroﬀenen des wirtschaftlichen
Geschehens (vgl. Wiswede, 2006, S. 23). Auch Drucker (2006 [1985], S. 14) sah bereits
die kulturellen und psychologischen Elemente, die in Entrepreneurship enthalten waren.
Federführend ist hierbei Michael Frese, der in seinen Veröﬀentlichungen propagiert, dass
für ein Verständnis von Entrepreneurship und für eine Theoriebildung auf die Psycholo-
gie zurückgegriﬀen werden sollte, z. B. Frese (2009). Frese ist ebenfalls Mitherausgeber
des im Jahr 2007 erschienenen Bands „The Psychology of Entrepreneurship“ (Baum,
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2007), der aber bis dato die einzige grössere Veröﬀentlichung zum Thema Psychologie
und Entrepreneurship geblieben ist.
Seit der Jahrtausendwende lässt sich zudem ein gewisser Trend beobachten: die An-
wendung von Methoden und Strukturen aus der Kognitionspsychologie und ein damit
vor allem in den letzten Jahren einhergehender Fokus der Forschung auf Prozessmodel-
len, Kreativität und Innovation (vgl. Cornelius et al., 2006, S. 376; Gaglio & Winter,
2009, S. 306; Katz & Shepherd, 2003, S. 4; Krueger, 2007, S. 123). Dabei wenden sich
jedoch vor allem Forschende aus den verschiedenen Disziplinen dem Thema Entrepre-
neurship unter neuen Gesichtspunkten zu und nicht umgekehrt. In der Entrepreneurship-
Forschung selbst wurde bislang überwiegend die Psychologie für die Erklärung von
beispielsweise Unternehmer-Persönlichkeitseigenschaften und für Intentionsmodelle (vgl.
beides Kapitel 4.3) herangezogen.
Unternehmerische Innovation und ökonomische Kreativität als zentrale Aspekte von
Entrepreneurship finden bis dato dennoch keinen umfassenden Eingang in die Entre-
preneurship-Forschung (vgl. Fillis & Rentschler, 2010, S. 51). Innovation wird im Rah-
men von Entrepreneurship primär als Innovationsmanagement verstanden, was zahlrei-
che Veröﬀentlichungen zu diesem Thema belegen (z. B. G. Bergmann & Daub, 2008;
Hauschildt & Salomo, 2011; Nov & Jones, 2006; Perl, 2007; Steiner, 2007).
Der Grund, warum eine grosse Anzahl an Publikationen und Forschungsaktivitäten
nach wie vor primär das Gründen und Betreiben eines Startups oder Unternehmens
zum Inhalt hat und nicht Innovationsprozesse an sich, liegt im Fokus auf der „bright
idea“ und der Vermarktung des Endprodukts (vgl. Drucker, 2006 [1985], S. 132; Fillis &
Rentschler, 2010, S. 54; Mensel, 2004, S. 34f; Rickards, 2003, S. 1095). Der umfassende
Zusammenhang zwischen Innovation, Kreativität und Entrepreneurship stellt nach wie
vor eine Forschungslücke dar (vgl. Matthews, 2007, S. 2).
Einige wenige Autoren bemühen sich, diese zu füllen, indem sie dem Desiderat nach
einer umfassenderen Betrachtungsweise von Innovationsprozessen im Entrepreneurship
mit komplexeren multidimensionalen Modellen begegnen (vgl. Rickards, 2003, S. 1095).
Die wenigsten weisen jedoch eine theoretische Basis auf (vgl. Moroz & Hindle, 2011, S. 4).
Ein weiterer Trend der Entrepreneurship-Forschung zeigt sich im Themenfeld „Social
Entrepreneurship“ (vgl. hierzu Kapitel 2.6). Zu diesem Fachgebiet, das erst seit einigen
Jahren in der breiten Öﬀentlichkeit und in der Forschung als Teilgebiet von Entrepre-
neurship wahrgenommen wird, existieren primär praxisbezogene Fachliteratur (z. B.
Berg, 2010; Hackenberg & Empter, 2011), die gerade in den letzten Jahren vermehrt
erschienen ist, sowie ein paar wenige Forschungsartikel (z. B. Brock & Steiner, 2009;
Datta & Gailey, 2012; Kickul, Griﬃths & Bacq, 2010; Tracey & Phillips, 2007; Winkler
& Schulman, 2012). Im Education Resources Information Center (ERIC) gibt es unter
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dem Suchbegriﬀ „Social Entrepreneurship“ gerade einmal 365 „peer reviewed“ Artikel18.
Zudem mangelt es der kargen Forschungslandschaft sowohl an Theorie als auch an Em-
pirie (vgl. Brock & Steiner, 2009, S. 19).
4.2 Stand der Forschung zu Entrepreneurship Education
Entrepreneurship Education scheint sich in den letzten Jahren zu einer Modeerschei-
nung entwickelt zu haben. Beinahe jede ausbildende Institution bietet selbstständig
oder im Rahmen eines entsprechenden Programms Zusatzunterricht, Arbeitsgruppen,
Förderkurse, Startup-Wettbewerbe und Ähnliches an, das sich im weitesten Sinne mit
Entrepreneurship in Verbindung bringen lässt. Diese inflationär wirkende Handhabung
hat nicht nur zu teils fraglicher Qualität geführt, sondern auch zu einer einseitigen Pra-
xisdominanz. Da Entrepreneurship Education ihre Verbreitung ungleich schneller in der
Praxis als in der Forschung gefunden hat, hinterlässt das derzeitige Forschungsfeld den
Eindruck, sich lediglich den Entwicklungen in der Praxis „hinterherbeeilt“ zu haben (vgl.
Winkler, 2013, S. 84). Das Resultat zeigt, dass die Forschung im Bereich Entrepreneur-
ship Education primär damit beschäftigt war und ist, in der Praxis entstandene Projekte
nachträglich empirisch zu validieren. So stehen die Frage nach pädagogischen Aspekten
(z. B. bei Arasti et al., 2012; Fiet, 2001; Gladbach & Sassmannshausen, 2011; Pribadi,
2005), Eﬀekte von Entrepreneurship Education und deren Überprüfung (z. B. bei Fa-
yolle & Degeorge, 2006; von Graevenitz et al., 2010; Lepoutre et al., 2010; Oosterbeek,
van Praag & Ijsselstein, 2010; Souitaris, Zerbinati & Al-Laham, 2007; Voléry & Müller,
2006; R. Weber, 2012) und insbesondere die „richtigen“ Inhalte von Entrepreneurship
Education im Vordergrund.
Auﬀällig ist, dass sich ein Grossteil der Forschungsliteratur auf die Entrepreneurship
Education der Tertiärstufe bezieht, während die Sekundarstufe II, und dort speziell die
Berufsbildung, wenig Beachtung findet (vgl. Draycott et al., 2011, S. 674; Järvi, 2012,
S. 366). Sicherlich liegt eine der Ursachen darin, dass die Berufsbildung ein mehrheitlich
europäisches Phänomen und besonders stark im deutschsprachigen Raum verankert ist.
Dementsprechend ist sie nur für einen kleinen Teil aller Forschenden im Bereich Entre-
preneurship Education interessant. Grundsätzlich ist gerade die Gründungsförderung als
Teil der Entrepreneurship Education ein hochschuldominiertes Thema.
Ein guter Überblick zum aktuellen Stand der Forschung ist bei Winkler (2013, S. 70)
nachzulesen. Er wiederum zitiert neun Autoren zwischen 2001 und 2013, die eine um-
fassende Literaturübersicht bieten. Da dieses Feld bereits gut abgedeckt ist, soll diesem
Feld an dieser Stelle nicht noch eine weitere generelle Übersicht hinzugefügt, sondern
auf die für diese Arbeit relevanten Aspekte der Forschung im Bereich Entrepreneurship
18Suchanfrage vom 07.04.2015.
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Education fokussiert werden. Im Folgenden wird eine Übersicht über die Ansätze für
Entrepreneurship Education gegeben, die am weitesten verbreitet sind.
4.3 Übersicht theoretischer Ansätze für Entrepreneurship
Education
Wie aufgezeigt werden konnte, ist Gegenstand einer anhaltenden Diskussion, was im
Rahmen einer Entrepreneurship Education unterrichtet und wie Entrepreneurship in
einem Ausbildungskontext gefördert werden soll (vgl. Gibb, 2002, S. 241). Beim Ver-
such, eindeutige Erklärungsmodelle zu finden, haben sich seit den 1970er Jahren vier
Ansätze herauskristallisiert, die mehrheitlich in aktuellen Entrepreneurship Education-
Programmen Verwendung finden. Im Folgenden soll ein historischer Abriss von den
1970er Jahren bis heute gegeben werden.
Vier grosse Strömungen lassen sich ausmachen: Während der „Traits“-Ansatz die Per-
sönlichkeit des Entrepreneurs in den Mittelpunkt stellt, stehen bei Intentions und Oppor-
tunity recognition Handlungsstrategien und deren Förderung im Vordergrund. Business
Planning zielt auf eine eﬀektive Gründungsförderung ab. Die nachfolgenden Unterkapi-
tel bieten einen Überblick über die vier Ansätze und beleuchten dabei Inhalte und Ziele
sowie deren Eignung als Basis für eine Entrepreneurship Education kritisch.
Unternehmerische Persönlichkeitseigenschaften
In den 1970/80er Jahren dominierte der „Traits“-Ansatz, der die „Unternehmerpersön-
lichkeit“ ins Zentrum stellte. Dieser Ansatz postuliert den Einfluss von bestimmten
Persönlichkeitseigenschaften auf das Gründungsverhalten und leitet daraus Ansätze zur
Förderung des Gründungsverhaltens ab. Ziel ist es, durch die Definition eines bestimm-
ten Persönlichkeitstyps des Entrepreneurs diesen von anderen Persönlichkeitstypen aus
dem unternehmerischen Umfeld, z. B. Managern, zu unterscheiden (vgl. Gartner, 1988,
S. 48; Zhao & Seibert, 2006, S. 260). Anhand von Merkmallisten soll zum einen das
Gründungsverhalten vorhersagbarer, auf der anderen Seite sollen Rückschlüsse über die
Eignung einer Person zum Entrepreneur möglich gemacht werden - dies unter anderem
mit dem Ziel, durch besser geeignete „Unternehmerpersönlichkeiten“ die Erfolgs- bzw.
zumindest die Überlebenswahrscheinlichkeit einer Gründung zu erhöhen (vgl. Jacobsen,
2006, S. 54). Der „Traits“-Ansatz war über lange Zeit trotz konstant heterogener For-
schungsergebnisse und kontroverser Diskussionen so beliebt, dass er von Carsrud und
Brännback (2009, S. xvii) treﬀend mit der Suche nach dem „Heiligen Gral“ verglichen
wurde. In der Tat gehören Persönlichkeitseigenschaften bis heute zu den meistuntersuch-
ten Aspekten der Gründungsforschung (vgl. Jacobsen, 2006, S. 55). Die Veröﬀentlichung
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von S. Weber, Oser, Achtenhagen, Fretschner und Trost (2014a) zeigt: „Becoming an
entrepreneur“, also die Aneignung von bestimmten vordefinierten Eigenschaften, Verhal-
tensweisen und „mindsets“, die einem Entrepreneur zugeordnet werden, scheint nach wie
vor zentraler Bestandteil einer Entrepreneurship Education.
Mit dem „Traits“-Ansatz kamen in den 1960er Jahren die ersten systematischen Er-
klärungsversuche für Gründungsverhalten auf. Diese entstanden jedoch nicht aus der
Entrepreneurship-Forschung, sondern vielmehr aus einer „praktischen Suche“ von bei-
spielsweise Kapitalgebern und Investoren, das Risiko eines Scheiterns einschätzen und
reduzieren zu können (vgl. Jacobsen, 2006, S. 54). Erst in einem zweiten Schritt wur-
den Persönlichkeitseigenschaften Thema der Forschung - ein detaillierter tabellarischer
Überblick über die Anfänge (bis 1982) findet sich bei Gartner (1988, S. 52ﬀ), der erahnen
lässt, dass bereits damals die „typischen“ Unternehmereigenschaften ein disparates Feld
darstellten. Eine umfassende Darstellung der neueren Forschungsergebnisse findet sich
u. a. bei Gemünden und Konrad (2005) und Jacobsen (2006).
Die Frage nach einer abschliessenden Auflistung der möglichen Eigenschaften, die zu
einer „Unternehmerpersönlichkeit“ gehören, kann zum heutigen Zeitpunkt immer noch
nicht beantwortet werden. Auflistungen von Eigenschaften umfassen allgemeine Eigen-
schaften wie Entscheidungsfähigkeit und Urteilsvermögen (vgl. Hekman, 2012, S. 88),
eher „unternehmertypische“ Eigenschaften wie das Streben nach beruflicher Unabhän-
gigkeit und die empfundene Machbarkeit einer Gründung (vgl. Del Rey et al., 2011, S. 3)
sowie Persönlichkeitskonstrukte aus der Psychologie, beispielsweise die interne Kontroll-
überzeugung und Leistungsmotivation (vgl. Fueglistaller et al., 2012, S. 94).
Nachfolgend werden diejenigen „entrepreneurial traits“ vorgestellt, die am häufigs-
ten in Studien und Forschungsprojekten zu Entrepreneurship Education Verwendung
finden: Leistungsmotivation (need for achievement), Kontrollüberzeugung (locus of con-
trol) und Risikobereitschaft (risk taking) (vgl. u. a. bei Azim, 2010; Eickhoﬀ, 2008; Fiet,
2001; Hartmann, 2010; Hisrich, 2005; Ilyas, 2013; Izedonmi & Okafor, 2010; Lange et
al., 2011; Remmele, 2007; S. Müller, 2008; Oosterbeek et al., 2010; Del Rey et al., 2011;
R. Weber, 2012).
„Need for achievement“
Leistungsmotivation umfasst das Streben nach Erfolg und nach dem Erreichen der ei-
genen Ziele, Freude an neuen Herausforderungen und den Glauben an das eigene Kön-
nen (im unternehmerischen Kontext), ein Unternehmen zu gründen (vgl. Davidsson,
2004, S. 107). Der Zusammenhang zwischen Personen mit einer hohen Leistungsmotiva-
tion und Entrepreneuren wurde hergestellt, da die Persönlichkeitsbeschreibungen grosse
Überlappungen aufweisen (vgl. Globocnik, 2011, S. 114). Leistungsmotivierte sollen sich
unternehmerischer verhalten bzw. für unternehmerische Aufgaben geeigneter sein (vgl.
Athayde, 2009, S. 485). Sie begegnen Herausforderungen, aktivieren Ressourcen, stellen
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sich demWettbewerb, verbessern ihre Kompetenzen und glauben an ihren eigenen Erfolg
(vgl. van Vuuren & Botha, 2010, S. 609, 610). Kritisiert wird die hergestellte Verbin-
dung zwischen „need for achievement“ und Entrepreneurship mit der Begründung, dass
Personen mit hoher Leistungsmotivation diese vor allem im Rahmen eines vorbestimm-
ten Aufgabenbereichs zeigen, jedoch kaum in Bezug auf eigeninitiierte Tätigkeiten (vgl.
Frese, Fay, Hilburger, Leng & Tag, 1997, S. 142, 153).
„Locus of control“
Die interne Kontrollüberzeugung (Locus of control) bezeichnet den Glauben daran, ein
gesetztes Ziel durch die eigene Handlung und Anstrengung zu erreichen, Kontrolle über
sein eigenes Leben zu haben und aktiv Veränderungen herbeiführen zu können, sowie den
Glauben daran, dass Ereignisse nicht von aussenstehenden, unkontrollierbaren Faktoren
wie Glück oder Schicksal, also passiv, bestimmt sind (vgl. Landström, 2005, S. 43; Frese,
2009, S. 465; Azim, 2010, S. 122). Ihren Ursprung hat die Kontrollüberzeugung in der „so-
zialen Lerntheorie“, in der das „individuelle Verhalten von gelernten Problemlösungsstra-
tegien aus ähnlichen Situationen abhängig ist“ (Globocnik, 2011, S. 116). Da die interne
Kontrollüberzeugung als Bedingung für aktives Handeln gesehen wird, wird angenom-
men, dass diese zu grösserer unternehmerischer Leistung führt, da Entrepreneurship auf
einer gewissen Selbstmotivation beruht (vgl. Frese, 2009, S. 465). Handlungsbereitschaft
und Kontrollüberzeugung gelten demnach als wesentliche Grundlage für neue Unterneh-
mensgründungen (vgl. Athayde, 2009, S. 485; Gailly, 2010, S. 74; Izedonmi & Okafor,
2010, S. 55). Personen mit interner Kontrollüberzeugung bemühen sich mehr und sind
beharrlicher gegenüber erwarteten Ergebnissen, was nicht nur bei einer Neugründung
helfen sollte, sondern auch dabei, ein Unternehmen erfolgreich zu führen (vgl. Rauch &
Frese, 2007, S. 10f). Braukmann (2013, S. 468) ist überzeugt, dass unternehmerisches
Handeln und Verhalten von der Kontrollüberzeugung situationsübergreifend endogen
determiniert wird. Gemünden und Konrad (2005, S. 14) weisen darauf hin, dass Kon-
strukte wie Leistungsmotivation, Risikobereitschaft und Kontrollüberzeugung verwandt
sind und somit nicht genau diﬀerenziert werden kann, welche dieser Eigenschaften für
einen Entrepreneur die ausschlaggebende ist.
„Risk taking“
Die Persönlichkeitseigenschaft, die wohl am häufigsten und konstantesten Entrepreneu-
ren zugeschrieben wird, ist die Risikobereitschaft bzw. Risikofreudigkeit (vgl. Kariv,
2011, S. 145; Smilor, 1997, S. 342). Unter Risikofreudigkeit wird das bewusste Agie-
ren unter Unsicherheit verstanden sowie die Bereitschaft, Handlungen auf die Gefahr
eines Scheiterns hin dennoch durchzuführen. Risikobereitschaft wird Entrepreneuren zu-
gesprochen, da Gründungsverhalten per se unter Unsicherheiten stattfindet und daher
der Erfolg eines Startups nicht vorhergesagt werden kann. Katz und Shepherd (2003,
S. 1) sehen eine Ursache des grossen Fokus auf „risk taking“ insbesondere darin begrün-
det, dass Risikofreudigkeit im Rahmen des „Traits“-Ansatzes theoretisch als eine Art
„unternehmerisches Denkmuster“ festgelegt wurde. Ein weiterer Grund dafür, dass Ri-
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sikobereitschaft konstant als unternehmerische Eigenschaft wahrgenommen wird, ist die
sprachliche Verwechslung von Risiko mit Unbestimmtheit. Tatsächlich agieren Entrepre-
neure unter Unbestimmtheit und nicht unter Risiko. Das folgende Beispiel von Faltin
(2008, S. 155f) macht den Unterschied deutlich. Er vergleicht die Vorhersagbarkeit des
Verlaufs eines Fussballspiels mit der Entwicklung eines Startups. Bei einem Fussball-
spiel handelt es sich um eine klar definierte, stabile und relativ einfache Konfiguration
mit unveränderlichen Spielregeln. Bei einem Startup ist das Gegenteil der Fall: Entre-
preneure bewegen sich in einer nicht klar definierten, sich ständig verändernden, nicht
vorhersehbaren Situation. Eine Handlung eines Fussballspielers geschieht unter Risiko,
da er unter klaren Parametern agiert und die Folgen seines Handelns abschätzen kann.
Ein Entrepreneur hingegen agiert unter Unsicherheit - er kann Ereignisse nicht antizipie-
ren, da sich die Parameter seines „Spielfelds“ ständig verändern. So gesehen gleicht ein
„risikobereiter“ Entrepreneur eher einem Glücksspieler, der auf das „Prinzip Hoﬀnung“
setzt (vgl. Faltin & Ripsas, 2011, S. 15; Smilor, 1997, S. 342).
Unter diesen Gesichtspunkten geht es bei Entrepreneuren eher um den Umgang mit
Nicht-Wissen unter Unbestimmtheit als um das Eingehen eines Risikos (vgl. Röpke,
2002, S. 31). Gemäss Gemmell, Boland und Kolb (2012, S. 1067) arbeiten Entrepreneu-
re meta-kognitiv, indem sie genügend Wissen besitzen, um in einem für sie fachfremden
Bereich glaubwürdige Gründungsideen zu entwickeln. Sie sind sich jedoch gleichzeitig
bewusst, dass ihnen gewisse Kernkompetenzen fehlen, um sie erfolgreich auszuarbeiten.
Entrepreneure streben demnach an, die Eintrittswahrscheinlichkeit von Erfolg zu erhö-
hen und die von Misserfolg und Problemen zu senken, was bedeutet, Unbestimmtheit
möglichst zu minimieren, anstatt sich ihr auszusetzen (vgl. Sahlmann, 1999, S. 44). So
bringt Nicht-Wissen Entrepreneure in riskante Situationen: „Entrepreneurship is ‚ris-
ky‘ mainly because so few of the so-called entrepreneurs know what they are doing“
(Drucker, 2006 [1985], S. 29).
Die Forschungsergebnisse zu Risikobereitschaft bei Unternehmern zeigen ein kontro-
verses Bild (vgl. Katz & Shepherd, 2003, S. 1; Sanchez, 2013, S. 451). Bislang konnte zwi-
schen Risikobereitschaft und Unternehmensgründungen bzw. Unternehmenserfolg kein
signifikanter Zusammenhang festgestellt werden (vgl. Gemünden & Konrad, 2005, S. 14).
Zusammenfassung
Wie oben gezeigt werden konnte, kann nicht nur kein eindeutiger Zusammenhang zwi-
schen Unternehmensgründungen bzw. -erfolg und den meistgenannten Persönlichkeitsei-
genschaften hergestellt werden (vgl. Frese, 2009, S. 474; Gartner, 1988, S. 58). Die Per-
sönlichkeitseigenschaften haben bzgl. Gründungswahrscheinlichkeit und Gründungser-
folg auch nur eine geringe bis keine Vorhersagekraft (vgl. Gebert, 2002, S. 32; Gemünden
& Konrad, 2005, S. 27; Krueger, Reilly & Carsrud, 2000, S. 411). Zudem konnte bis-
lang trotz umfassender Forschung kein klar umrissenes Set an Persönlichkeitseigenschaf-
ten aufgestellt werden, das auf alle Entrepreneure zutriﬀt bzw. das charakteristisch für
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Entrepreneure oder Unternehmertum ist (vgl. Drucker, 2003, S. 55; Gebert, 2002, S. 30;
Röpke, 2002, S. 286; Smilor, 1997, S. 341f).
Grösster Kritikpunkt des Ansatzes der „Unternehmerpersönlichkeit“ sind der fehlen-
de Ursache-Wirkungszusammenhang und das eindimensional-statische Konzept. Mensel
(2004, S. 38) sieht beispielsweise nicht geklärt, „ob das Streben nach Unabhängigkeit zu
kreativen Leistungen befähigt oder ob umgekehrt eine kreative Denkweise dazu führt,
dass Personen unabhängig handeln“. Das Fehlen des Ursache-Wirkungszusammenhangs
wirft somit die Frage auf, ob eine Förderung von unternehmerischen Persönlichkeits-
merkmalen im Rahmen einer Entrepreneurship Education überhaupt ergebnisrelevant
ist (vgl. Mensel, 2004, S. 38). Der „Traits“-Ansatz legt den Fokus auf die Person des
Entrepreneurs. Das heisst, ein bestimmter Personentyp steht im Zentrum, der über ein
Set vorhandener unveränderlicher Eigenschaften verfügt - „once an entrepreneur, always
an entrepreneur“ (vgl. Cope, 2005, S. 375; Gartner, 1988, S. 48). Die Beständigkeit, die
der „Traits“-Ansatz impliziert, steht im Gegensatz zur Annahme, dass sich ein Entrepre-
neur in dynamisch-verändernden, multifunktionalen und multidimensionalen Lernkon-
texten bewegt (vgl. Cope, 2005, S. 375; Drucker, 2006 [1985], S. 26; Elfving, Brännback
& Carsrud, 2009, S. 24; Katz & Shepherd, 2003, S. 2; Röpke, 2002, S. 286). So stellen sich
auch bei diesem Aspekt des „Traits“-Ansatzes mehrere Fragen: Ist eine Entrepreneurship
Education überhaupt sinnvoll, wenn davon auszugehen wäre, dass Entrepreneure über
ein stabiles Set an Persönlichkeitsmerkmalen verfügen, Entrepreneurship also personen-
abhängig und nicht handlungsabhängig und somit unveränderlich ist? Sind Personen,
die zwar fachlich qualifiziert sind, aber nicht die notwendigen Persönlichkeitseigenschaf-
ten besitzen, im Rahmen einer Entrepreneurship Education nicht qualifizierbar? Und im
Umkehrschluss: Wäre das Scheitern einer Gründung unausweichlich, wenn der betref-
fende Entrepreneur die notwendigen Persönlichkeitseigenschaften nicht vorweisen kann?
Gemäss Drucker (2003, S. 55) geht es bei Entrepreneurship nicht um einen bestimmten
Persönlichkeitstyp, sondern um systematisches Innovieren. Die Fähigkeit zur kreativen
Ideengenerierung wird somit nicht durch angeborene Fähigkeiten bestimmt, sondern
kann durch Lernprozesse erworben werden (vgl. Smith, 2003, S. 350).
Es kann davon ausgegangen werden, dass der „Traits“-Ansatz Entrepreneurship nicht
real abbildet (vgl. Zachary & Mishra, 2011, S. 2). Er ist nicht nur beschränkt, sondern
auch einschränkend (vgl. Amabile, 1996, S. 1), wenn es darum geht, Entrepreneurship zu
definieren oder das Phänomen Entrepreneurship an sich zu verstehen. Die Frage nach der
Persönlichkeit des Entrepreneurs („Who is an entrepreneur?“) liefert nicht die gewünsch-
ten Resultate (vgl. Gartner, 1988, S. 48), zumal Forschung zu „entrepreneurial traits“
mehrheitlich auf (den in diesem Kapitel vorgestellten) fehlerhaften Annahmen und Er-
gebnissen beruhte (vgl. Brännback et al., 2006, S. 3). Drucker (2006 [1985], S. 170) hält
die Diskussion über die Unternehmerpersönlichkeit daher für „gegenstandslos“.
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Gründungsabsichten
Gründungsabsichten, in der überwiegend englischsprachigen Literatur zu diesem The-
ma „entrepreneurial intentions“ genannt, wird ein massgeblicher Einfluss auf die spätere
Gründungsaktivität zugesprochen. Nabi, Holden und Walmsley (2010, S. 538) definieren
sie wie folgt: „In broad terms, entrepreneurial intentions can be defined as a conscious
awareness and conviction by an individual that they intend to set up a new business ven-
ture and plan to do so in the future“. Entrepreneurial intentions sind insbesondere bei der
Gestaltung von Entrepreneurship Education-Programmen seit der Jahrtausendwende in
den Fokus der Aufmerksamkeit gerückt. Der Grundgedanke, Gründungsabsichten zu
fördern, basiert auf der Annahme, dass unternehmerische Tätigkeiten wie das Gründen
eines Unternehmens ein bewusst geplantes Verhalten sind und dass wiederum Absichten
sehr gut geeignet sind, um geplantes Verhalten vorauszusagen, so auch Entrepreneurship
(vgl. Krueger et al., 2000, S. 411ﬀ).
Krueger et al. (2000), auf die sich die meisten Arbeiten zu entrepreneurial intenti-
ons beziehen, stützen ihre Forschung auf Intentionsmodelle: die „Theorie des geplanten
Verhaltens“ (Theory of planned behavior) von Ajzen (1991) und das Modell des „Entre-
preneurial Event“ von Shapero und Sokol (1982). Während die Theorie des geplanten
Verhaltens Ende der 1980er Jahre aufkam und es darin um allgemeine Verhaltensvor-
hersagen geht, lässt sich das „Entrepreneurial Event“ als eines der ersten Modelle für
Gründungsabsichten bzw. Absichten hinsichtlich unternehmerischen Handelns bezeich-
nen. Die Theorie des geplanten Verhaltens bildet die Grundlage praktisch aller For-
schungsarbeiten zu entrepreneurial intentions, auch im deutschsprachigen Raum (z. B.
bei Globocnik, 2011; Hekman, 2012; Holtsch, 2008; Linan, 2004; Lorz, 2011; S. Mül-
ler, 2008; Del Rey et al., 2011; Sanchez, 2013; Voléry & Müller, 2006; R. Weber et
al., 2009). In der Regel wird Ajzens Theorie jedoch nicht allein verwendet, sondern in
Kombination mit Modellen, die den Fokus auf unternehmerische Absichten legen, wie
das bereits erwähnte Modell „Entrepreneurial Event“ von Shapero (z. B. bei Jacobsen,
2006; Linan, 2004; Lorz, 2011). Ebenfalls häufig wird hinsichtlich der Selbstwirksamkeit
und des Lernens durch Vorbilder auf Bandura (1977) zurückgegriﬀen. Die Theorien von
Ajzen und Bandura werden bevorzugt für „entrepreneurial intentions“ herangezogen (z.
B. bei Elfving et al., 2009; S. Müller, 2008). Ferner lassen sich (nicht abschliessend)
das „Entrepreneurial Intentions Model“ von Linan (2004), die „Entrepreneurial Attitude
Orientation“-Skala von Robinson, Stimpson, Huefner und Hunt (1991), das „Structural
Model of Entrepreneurial Intent“ von Lüthje und Franke (2003) sowie das „Model of
Entrepreneurial Intentional Action“ von Bird und Jelinek (1988) anführen.
Nachdem sich Persönlichkeitsmodelle bei der Erklärung von Entrepreneurship auf-
grund ihrer sehr geringen Vorhersagekraft als nicht zielführend erwiesen haben (vgl.
Kapitel 4.3), sollte durch Intentionsmodelle ein neuer, fundierterer Erklärungsansatz ge-
funden werden, der der Dynamik und Handlungsorientierung von Entrepreneurship mehr
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Rechnung trägt (vgl. Krueger et al., 2000, S. 413; Nabi et al., 2010, S. 546). Gleichzei-
tig erhoﬀt man sich dadurch, die Eﬀekte von Entrepreneurship Education sicht- und
messbarer zu machen (vgl. Krueger et al., 2000, S. 411). Voléry und Müller (2006, S. 3)
fassen mehrere Studien aus der Zeit zwischen 1997 und 2005 zusammen, die sich mit
der Forschungsfrage beschäftigen, ob Entrepreneurship Education einen Einfluss auf die
Erhöhung von Gründungsabsichten und die Wahrscheinlichkeit einer späteren Gründung
hat, und zu positiven Resultaten gelangten. Linan (2004, S. 2) spricht von einem „con-
siderable agreement“ in der Forschung bzgl. der Vorhersagekraft von „entrepreneurial
intentions“ und auch Krueger et al. (2000, S. 414) halten eine dahingehende Forschung
für vielversprechend.
Die Implikationen für die Praxis liegen auf der Hand: Die Annahme, dass Entrepre-
neurship Education Gründungsabsichten erhöht und dadurch zu vermehrten Gründun-
gen führt, scheint intuitiv richtig (vgl. R. Weber et al., 2009, S. 1). Im Rahmen eines
entsprechend gestalteten Ausbildungsprogramms sollen folglich Wissen und Kompeten-
zen vermittelt werden, die unternehmerisches Verhalten und unternehmerische Absichten
beeinflussen und fördern, um dadurch die Gründungsrate zu erhöhen (vgl. Del Rey et
al., 2011, S. 2; S. Müller, 2008, S. 33; Voléry & Müller, 2006, S. 1f).
Die Entrepreneurship-Ausbildungsprogramme zur Förderungen von „entrepreneurial
intentions“ gehen allerdings mit einigen Restriktionen einher: So sind diese in einem enge-
ren Sinne auf die tatsächliche Gründung von Unternehmen ausgerichtet, die im Schnitt
fünf Jahre nach Ausbildungsabschluss erfolgen sollte (vgl. S. Müller, 2008, S. 66). Es
handelt sich folglich um eine „Education for Startups“, d. h. eine Art Wirtschaftserzie-
hung, die auf praktische Aspekte in der Gründungsphase fokussiert und die Teilnehmer
darauf vorbereitet, einmal Geschäftsinhaber eines KMUs zu sein (z. B. Business Ad-
ministration und Business Planning-Kurse bei R. Weber et al., 2009, S. 14). Nicht im
Fokus stehen dabei alle Entrepreneurship Education-Programme, die im Rahmen eines
breiteren Ansatzes eine Kultur unternehmerischen Denkens und Handelns vermitteln, in
der eine eigene Gründung eine von mehreren Handlungsoptionen darstellt (vgl. Linan,
2004, S. 11; Nabi et al., 2010, S. 540f).
Die zeitliche Terminierung auf eine Gründungstätigkeit im Zeitraum von maximal fünf
Jahren nach Abschluss der Ausbildung, die durch Krueger et al. (2000, S. 421) eingeführt
wurde, wird in der neueren Forschung aufgegriﬀen (z. B. bei Lorz, 2011, S. 15; Voléry
& Müller, 2006, S. 6). Die Beschränkung hat keine inhaltlichen Gründe, sondern soll
die Messbarkeit erleichtern und die Validität der Ergebnisse erhöhen, indem die unmit-
telbaren Auswirkungen einer Entrepreneurship Education erhoben werden, ohne dass
zeitliche oder Kontextaspekte verfälschend einwirken können (vgl. Lorz, 2011, S. 24).
Obwohl an dieser Stelle für den Kontext der Arbeit vor allem Studien aus dem deutsch-
sprachigen Raum aufgeführt wurden, besteht allgemein der Konsens, dass die grundle-
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gende Struktur des Intentionsmodells als tragfähig angesehen wird und weitläufig Ak-
zeptanz findet. Verschiedene Autoren (darunter Brännback et al., 2006, S. 1f; Elfving et
al., 2009, S 27) fragen sich jedoch, ob die angebliche Tragfähigkeit des Intentionsmodells
darauf begründet ist, dass Forschung zu Gründungsabsichten tatsächlich so zuverlässi-
ge und valable Ergebnisse liefert - oder ob die Grundannahmen des Modells schlichtweg
noch nie ernsthaft in Frage gestellt wurden. Tatsächlich ist der Zusammenhang zwischen
Gründungsabsichten und Gründungstätigkeit doch nicht so eindeutig bewiesen, wie in
der Zusammenfassung von Voléry und Müller (2006, S. 3) dargestellt wurde. Die For-
schungsergebnisse zeigen sich äusserst heterogen. Ein Teil der durchgeführten Studien
spricht dem Intentionsansatz eine Vorhersagekraft auf spätere Gründungen sogar voll-
ständig ab (Zusammenfassungen von Forschungsergebnissen bei Braun & Holtsch, 2009,
S. 119ﬀ; Lorz, 2011, S. 12ﬀ). Dennoch wird nach wie vor angenommen, die heterogenen
Aussagen seien auf zu wenig Forschung zurückzuführen (vgl. hierzu die Zusammenfas-
sung bei Lorz, 2011, S. 2) und nicht darauf, dass das Intentionsmodell grundsätzlich
nicht zielführend ist. Auf diese Weise produziert die Forschung immer weitere Studien
mit immer weiteren Ergänzungen und Ableitungen, die bisweilen die Ergebnisse der vor-
angegangenen Forschung bestätigen, aber grösstenteils zu anderen Aussagen gelangen.
Sollte somit das Modell der „entrepreneurial intentions“ nicht grundsätzlich angezweifelt
werden (vgl. Brännback et al., 2006, S. 1f)? Tatsächlich bergen Modelle zu Gründungs-
absichten und deren positive Konnotation in der Entrepreneurship Education einige
teilweise gravierende Schwierigkeiten.
Eines der grössten Probleme von Intentionsmodellen zeigt sich wohl in der Tatsa-
che, dass diese in ihrer Grundstruktur gegenläufig zur modernen Auﬀassung von Entre-
preneurship sind. Da Entrepreneurship als nichtlinearer Prozess zu verstehen ist (vgl.
Kapitel 2 und 6.3.1), sind Versuche, mithilfe linearer Modelle die „entrepreneuriale“ Zu-
kunft vorherzusagen, grundsätzlich problematisch (vgl. Bygrave, 1989, S. 28). Bei Ajzens
„Theorie des geplanten Verhaltens“, die als Grundlage praktisch aller entrepreneurialen
Intentionsmodelle dient, handelt es sich um ein lineares Strukturmodell: „Strukturmo-
delle beschreiben die Beziehung zwischen Input- und Output-Variablen, während sich
die wesentlichen Annahmen von Prozessmodellen auf den Transformationsprozess bezie-
hen, der die Input- in die Output-Variablen überführt. Gemäss dieser Unterscheidung
[ist] die TOPB19 als Strukturmodell anzusehen“ (Jonas & Doll, 1996, S. 19). Der stati-
sche Charakter von Intentionsmodellen gibt praktisch keine Auskunft über die persön-
liche Entwicklung und darüber, welche Entwicklung sich nach der Existenz einer ersten
Gründungsabsicht vollzieht (vgl. Nabi et al., 2010, S. 548). Er vernachlässigt nahezu
vollständig alle Prozessaspekte, die bei Entrepreneurship Relevanz besitzen (vgl. Jonas
& Doll, 1996, S. 26).
Eng verbunden mit der Kritik an der stabilen und linearen Struktur von Intentions-
19Theory of Planned Behavior (Anmerkung der Autorin).
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modellen ist die Einbeziehung von Persönlichkeitseigenschaften. Dass Persönlichkeits-
eigenschaften bei „entrepreneurial intentions“ Verwendung finden, mag erstaunen, da
gerade von Intentionsmodellen neue Forschungserkenntnisse nach der „Sackgasse Un-
ternehmerpersönlichkeit“ erhoﬀt wurden. Jedoch scheinen Persönlichkeitseigenschaften -
auch in der neueren Forschung - eine zentrale Rolle zu spielen. Lüthje und Franke (2003,
S. 137, 143) sehen „personality traits“ als wichtigen Faktor im Rahmen von unternehme-
rischen Handlungen und schlussfolgern daraus, dass Gründungsabsichten eine Frage der
Persönlichkeitsstruktur sind. In ihrem „Structural model of entrepreneurial intent“ liegt
daher der Fokus auf Persönlichkeitseigenschaften, die sie selbst als „vielversprechend“
im Kontext der Intentionsforschung ansehen, insbesondere Risikobereitschaft („risk ta-
king propensity“) und Kontrollüberzeugung („locus of control“) (Lüthje & Franke, 2003,
S. 138). Sie schlagen daher vor, die Teilnehmer an Gründungskursen nach diesen Eigen-
schaften vorzusondieren, um eine entsprechende unternehmerische Haltung von Beginn
an sicherzustellen (vgl. Lüthje & Franke, 2003, S. 143).
Die Grundannahme dieses Ansatzes besteht folglich darin, dass die Entwicklung von
Gründungsabsichten eng mit einer bestimmten Persönlichkeitsstruktur zusammenhängt.
Nachdem dieser Ansatz bei Lüthje und Franke (2003) explizit hervorgehoben wurde, ver-
folgen ihn auch andere Forscher. Während in manchen Studien Persönlichkeitseigenschaf-
ten eher ein indirekter Einfluss oder ein Einfluss auf Vorstufen zu Gründungsabsichten,
z. B. der unternehmerischen Haltung, zugesprochen wird (z. B. bei Globocnik, 2011;
Linan, 2004; Souitaris et al., 2007; Voléry & Müller, 2006), besteht in anderen Arbeiten
weitestgehend Einigkeit darüber, dass konkrete Persönlichkeitseigenschaften wie Risi-
kobereitschaft, Kontrollüberzeugung und Leistungsstreben („need for achievement“) eine
signifikante Vorhersagekraft für „entrepreneurial intentions“ besitzen (z. B. bei Del Rey et
al., 2011; Globocnik, 2011, S. 177; Holtsch, 2008; S. Müller, 2008; Sanchez, 2013). Wer-
den Persönlichkeitseigenschaften als Basiselement für Gründungsabsichten angesehen,
festigt dies die bereits kritisierte stabile und lineare Struktur. Persönlichkeitseigenschaf-
ten gelten als stabil und beständig, und es ist daher relativ schwierig, diese, vor allem in
einem kurzfristigen Kontext, zu verändern (vgl. Lüthje & Franke, 2003, S. 136). Nicht
ohne Grund bezeichnen Nabi et al. (2010, S. 545) die Kombination von Gründungsab-
sichten und Persönlichkeitseigenschaften als „truly daunting“.
Neben dem fehlenden Prozesscharakter wirkt die „Theorie des geplanten Verhaltens“
von Ajzen als Grundlage von Intentionsmodellen mehrfach einschränkend. Jonas und
Doll (1996, S. 22) kritisieren, dass „spontanes, d. h. nicht über eine Intention vermittel-
tes Verhalten“ (siehe hierzu auch Globocnik, 2011, S. 173) genauso wenig Beachtung fin-
det wie „Verhaltenskategorien (behavioral categories), Verhaltensereignisse (outcomes)
und Verhaltensziele (goals)“. Die Theorie diene ebenfalls nicht zur „Erklärung für die
Aufrechterhaltung wiederholter Verhaltensweisen“, die bei Entrepreneurship Education
durchaus wünschenswert wären, sondern beschränke sich auf vereinzeltes und konkret
kognitiv kontrolliertes Verhalten. Somit diene Ajzens Theorie gemäss den Autoren „bes-
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ser zur Vorhersage von Einzelverhaltenskriterien als von Verhaltenszielen“. Gerade der
Versuch, mithilfe der Förderung von Gründungsabsichten unternehmerische Tätigkeiten
als „positiv bewertete Verhaltensereignisse“, wie Jonas und Doll (1996) Verhaltensziele
nennen, zu vermitteln, scheint über Intentionsmodelle nicht möglich.
Dass die für Gründungsabsichten verwendeten Modelle über eingeschränkte Geltungs-
bereiche verfügen, zeigt auch die Kritik an dahingehenden Forschungsdesigns. Lorz (2011,
S. 22) sieht die Ursache von heterogenen Forschungsergebnissen in einer unvollständi-
gen Methodenwahl, meistens in Ermangelung von „ex-ante/ex-post“-Untersuchungen und
Kontrollgruppen sowie einmaligen Querschnittstudien und kleinen Stichproben. Elfving
et al. (2009, S. 27f) zeigen anhand mehrerer Forschungsresultate auf, dass sich die
Komponenten Wünschbarkeit und Machbarkeit, die weitläufig als Voraussetzung von
Intentions gelten, eindeutig gegenseitig bedingen. Wünschbarkeit und Absicht bedingen
Machbarkeit, und Machbarkeit und Absicht bedingen wiederum Wünschbarkeit - eine
Erkenntnis, die erneut die Intentionsforschung im Rahmen von linearen Strukturmodel-
len infrage stellt. Die Kritik von Jonas und Doll (1996, S. 26) schliesst sich dem an:
Absichten verändern sich, je näher das betreﬀende Verhalten rückt, wobei die negativen
im Gegensatz zu den positiven Aspekten an Bedeutung gewinnen und für die tatsächli-
che Handlung salienter werden. Fragwürdig sei somit, dass die Salienz von Absichten in
der Regel zu einem „beliebig gewählten Zeitpunkt“ bestimmt und positive mit negativen
Überzeugungen einfach „verrechnet“ würden. Globocnik (2011, S. 173f) führt auf, dass li-
neare Strukturmodelle lediglich die „Kausalrelation zwischen Input- und Outputgrößen“
abfragen und kognitionsprozedurale Faktoren wie Emotionen, reale, d. h. handlungs-
bezogene bzw. fiktive Kontexte (beispielsweise im Rahmen von Befragungen) sowie die
Zeiträume, in denen Verhaltenskonsequenzen auftreten, nicht beachten, obwohl diese auf
Intentionen direkt beeinflussend wirken.
Ein weiterer Kritikpunkt sind die gängigen Erhebungsmethoden. In der Regel wer-
den Gründungsabsichten durch Befragungen (Fragebögen, Interviews etc.) erhoben, also
durch Instrumente, die die eigene gedächtnisbasierte Wahrnehmung der Befragungsteil-
nehmer mittels Selbstbeschreibung und persönlicher Einschätzung eruieren. Die Methode
birgt in diesem Kontext mehrere Schwachstellen. Es besteht bei dieser Befragungsart die
Tendenz, unabhängig vom Thema mit den vorgegebenen Items übereinzustimmen (vgl.
Bortz & Döring, 2006, S. 236; Izquierdo & Buelens, 2008, S. 22) - dies vor allem dann,
wenn die Befragung aus thematisch einseitigen Antwortvorgaben besteht, wie es z. B. in
den Fragebögen von Holtsch (2008) und Lorz (2011) der Fall ist. Gerade die Tatsache,
dass die Themen Startup-Gründungen und Entrepreneurship aktuell und bekannt sowie
in der Gesellschaft positiv konnotiert sind (zum Teil verstärkt durch Personen öﬀentli-
chen Interesses wie Mark Zuckerberg oder Steve Jobs), wirkt sich verändernd auf Inten-
tionen aus: Je sozial erwünschter ein Thema ist, umso höher ist die Intention zu einem
entsprechenden Verhalten (vgl. Globocnik, 2011, S. 177). Ergebnisverfälschend wirkt,
dass bei der Beantwortung von Fragen auf das Gedächtnis zurückgegriﬀen werden muss
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(„oﬀ-line ablaufende Kognitionen“) und nicht das direkte Verfolgen eines Handlungsziels
gemessen wird („on-line ablaufende Kognitionen“). Das heisst, es besteht eine Diskrepanz
zwischen on-line und oﬀ-line ablaufenden Kognitionen (vgl. Jonas & Doll, 1996, S. 26).
Somit ist es wahrscheinlich, dass gegebene Antworten nur die subjektive Realität wi-
derspiegeln und von der objektiven Wahrscheinlichkeit abweichen (vgl. Globocnik, 2011,
S. 171; Izquierdo & Buelens, 2008, S. 22). Hinzu kommt, dass in einem engen thema-
tischen Kontext, wie beispielsweise in einem Entrepreneurship-Kurs, bei der Verteilung
eines Fragebogens von den Teilnehmern eine Übereinstimmung mit der tatsächlichen
oder empfundenen Erwartungshaltung von Bezugspersonen (z. B. des Kursleiters oder
des Forschungsteams, das den Fragebogen austeilt und dessen Absichten bekannt sind)
durch eine entsprechende Beantwortung angestrebt werden kann (vgl. Jonas & Doll,
1996, S. 19). Die gängige Befragungspraxis trägt folglich nicht zur Verlässlichkeit und
Validität der Ergebnisse bei. Grundsätzlich stellt sich zudem die Frage, was genau ge-
messen wird, um den Impact von Entrepreneurship Education zu belegen. Neben der
Hypothese, dass eﬀektive Entrepreneurship-Ausbildungsprogramme die Gründungsab-
sichten erhöhen (vgl. Voléry & Müller, 2006, S. 5), scheinen sich die Forschungsprojekte
auf die Aussagekraft der Quantität tatsächlicher Gründungen zu verlassen - ein Worst
Case der Intentionsforschung (vgl. Nabi et al., 2010, S. 547f). Diese Ergebnisse liefern
keinerlei Aussagen über die Qualität der Startups und deren Erfolg bzw. Lebensdauer
(vgl. S. Müller, 2008, S. 170).
Das wohl grösste Problem der Intentionsforschung liegt im „intention-action dilem-
ma“ (Nabi et al., 2010, S. 547). Die „Theory of planned behavior“ von Ajzen (1991, S.
181) zeigt lediglich an, welche Anstrengungen unternommen werden und wie gross der
Wille ist, ein Verhalten auszuführen - jedoch nicht die tatsächliche Ausführung des Ver-
haltens. Obwohl angenommen wird, dass die Stärke der Gründungsabsicht positiv mit
der Wahrscheinlichkeit einer Handlungsausführung korreliert (vgl. Izquierdo & Buelens,
2008, S. 20; Krueger et al., 2000, S. 412; Voléry & Müller, 2006, S. 5), fehlen die empi-
rischen Belege für diesen unmittelbaren Einfluss bis heute (vgl. Holtsch, 2008, S. 192;
Jonas & Doll, 1996, S. 25; Nabi et al., 2010, S. 539f). Tatsächlich zeigen Studien, dass
trotz starker Gründungsabsichten nur ein Bruchteil der Probanden dies in die Tat um-
setzt (vgl. Nabi et al., 2010, S. 545). Als einer der Hauptgründe werden Störfaktoren wie
Handlungsalternativen angesehen: Positive Einstellungen können z. B. durch noch positi-
vere Einstellungen zu einer Handlungsalternative abgelöst werden (vgl. Globocnik, 2011,
S. 173f; Jonas & Doll, 1996, S. 24), zwischenzeitlich auftretende Beeinträchtigungen und
Hürden können ein vormals positives Handlungsziel trotz wahrgenommener Verhaltens-
kontrolle unattraktiv erscheinen lassen (vgl. Elfving et al., 2009, S. 29; Jonas & Doll,
1996, S. 26), oder die Ausführung der Handlung kann an einer „state-orientated“ Per-
sönlichkeit scheitern: „State-orientated people [...] are more occupied with their thoughts
than with their actions“ (Frese et al., 1997, S. 140). Ganz grundsätzlich kann auch trotz
„optimaler Bedingungen“ das gewünschte Verhalten nicht gezeigt werden (vgl. Holtsch,
2008, S. 186; Nabi et al., 2010, S. 549). Vielleicht fühlen sich Jugendliche mit einer tat-
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sächlichen Selbstständigkeit schlichtweg überfordert, auch wenn dies als Alternative zu
einer Anstellung attraktiv erscheinen mag, und wählen letztendlich lieber einen „siche-
ren“ Weg (vgl. Lorz, 2011, S. 103f). So wird die Sicherstellung des Erfolgs eines Startups
bei der Gründungsförderung als entscheidender angesehen als die Erhöhung der Grün-
dungsintentionen (vgl. Dippe & Müller, 2005, S. 300).
Der kritische Blick auf die Intentionsforschung hat vor allem Ernüchterung gebracht.
Zu Recht fragen sich Brännback et al. (2006, S. 7): „Are we really advancing theory at
all or just expanding our empirical knowledge of entrepreneurial intentions and actually
generating more research avenues? Are we really finding any answers?“ Die Theorien,
auf die sich die Intentionsforschung stützt, haben sich als nicht suﬃzient erwiesen (vgl.
Jonas & Doll, 1996, S. 23f). Entrepreneurship Education-Programme, die Gründungs-
absichten fördern sollen, bringen - gemessen am Aufwand - kaum aussagekräftige Er-
gebnisse (vgl. Nabi et al., 2010, S. 545). Eine Studie kommt beispielsweise zum Schluss,
dass die „Einstellung zum Unternehmersein und die Quantität der Rollenvorbilder [...]
für die Entwicklung von unternehmerischen Intentionen nicht bedeutsam“ sind, dass sich
die Berufsfachschule (in der die Förderung von entrepreneurial intentions stattfindet) als
„praktisch bedeutungslos“ erweist und „keinen Einfluss auf die Ausbildung der unterneh-
merischen Intentionen“ ausübt (Holtsch, 2008, S. 184, 191).
Sicherlich wäre es ungerechtfertigt zu behaupten, dass die Intentionsforschung über
die letzten Jahre nicht dazu beigetragen hätte, eine nützliche Menge an Daten zusam-
menzutragen - jedoch bewirkt die Fortsetzung der Forschung zu Gründungsabsichten, so
wie sie bislang durchgeführt wurde, letztendlich nur die Aufrechterhaltung ihrer theore-
tischen und methodischen Beschränkungen (vgl. Nabi et al., 2010, S. 548). So wie auch
die „Traits“-Forschung über Jahre hinweg auf fehlerhafter Arbeit und missverstandener
Persönlichkeitsforschung aufbaute, läuft die Intentionsforschung ebenfalls real Gefahr,
eine Theorie voranzutreiben, die einem „house of card built upon shifting sands“ gleicht
(Brännback et al., 2006, S. 3).
Unternehmerische Gelegenheiten
„Opportunity recognition and exploitation“, im Deutschen in der Regel mit dem „Erken-
nen und Ausnützen unternehmerischer Gelegenheiten“ übersetzt, bezeichnet eine Art
„Entdeckungsverfahren“ in der Wirtschaft, in der z. B. unbemerkte Preisunterschiede,
Ressourcen- und Güterknappheit sowie Wissens- und Meinungsdiﬀerenzen als unterneh-
merische Chance wahrgenommen bzw. „entdeckt“ (entweder durch Zufall oder systema-
tische Suche) und - bevor dies andere tun können - profitabel ausgenutzt werden (vgl.
Kirzner, 1997, S. 71; Röpke, 2002, S. 73f). „Opportunity recognition“ ist derzeit ein do-
minanter Bestandteil der Entrepreneurship-Literatur (vgl. Frank & Mitterer, 2009)20
20Z. B. in Baron (2006), de Bruin und Ferrante (2011), Bygrave und Minniti (2000), Jacobsen (2006),
McMullen und Shepherd (2006), S. Müller (2008) und Seifert, Leleux und Tucci (2008).
50
4 Stand der Forschung
und wird daher auch in internationalen Lehrbüchern zentral behandelt (z. B. in Fayolle,
2012; Fueglistaller et al., 2012; Kariv, 2011; Read, Sarasvathy, Dew, Wiltbank & Ohls-
son, 2011).
Trotz ihrer weiten Verbreitung kommt „Opportunity recognition“ in die Kritik, nicht
zuletzt wegen wenig überzeugender theoretischer Konstrukte und fehlender wissenschaft-
licher Erkenntnisfortschritte in Veröﬀentlichungen, deren Autoren sich vor allem gegen-
seitig zitieren. Der Ansatz schaﬀt damit vermehrt konzeptionelle wie auch inhaltliche
Verwirrung (vgl. Dimov, 2011, S. 57f; Klein, 2008, S. 182). Zudem schränkt er gerade
aufgrund seiner starken Präsenz in Forschung und Lehre das Verständnis von Entrepre-
neurship ein (vgl. Zachary & Mishra, 2011, S. 3). Sanchez (2013, S. 448) kritisiert zum
Beispiel, dass Entrepreneurship Education-Programme viel zu sehr auf das Ausnützen
von (bereits bekannten und vorhandenen) Opportunities fokussiert seien und den Prozess
der Ideenentwicklung sowie die Aneignung von Fähigkeiten und Fertigkeiten stark ver-
nachlässigen würden. Im Folgenden sollen die zentralen Kritikpunkte unter besonderer
Berücksichtigung von Schumpeters Entrepreneurship-Theorie herausgearbeitet werden.
Die Idee einer unternehmerischen Gelegenheit stammt nicht von Kirzner (1997), wie
mehrheitlich behauptet wird (z. B. in Batliner, 2009; Frank & Mitterer, 2009), sondern
von Peter Drucker. Dieser schrieb bereits im Jahr 1985: „And thus the discipline of
innovation (and it is the knowledge base of entrepreneurship) is a diagnostic discipli-
ne: a systematic examination of the areas of change that typically oﬀer entrepreneurial
opportunities“ (Drucker, 2006 [1985], S. 34). Mit dem Ansatz, dass ein Entrepreneur
Gelegenheiten, die sich durch eine Situation oder durch Entwicklungen (z. B. Demogra-
fie, Wertewandel, technische und wissenschaftliche Errungenschaften) ergeben, entdeckt,
identifiziert und ausnützt (vgl. Drucker, 2006 [1985], S. 34; Drucker, 2007 [2002], S. 67),
steht Drucker Schumpeters konstruktivistischer Auﬀassung von Entrepreneurship fast
diametral gegenüber. Nach Kirzner gilt heute vor allem Shane (2000, 2003), auf den sich
praktisch alle späteren Arbeiten beziehen, als zentraler Verfechter für „entrepreneurial
opportunities“. Shane (2000, S. 451) (in Anlehnung an Kirzner, 1997) begründet das
Auftreten von unternehmerischen Gelegenheiten mit der Existenz von Wissens- bzw. In-
formationsdiﬀerenzen oder -Lücken bei verschiedenen Marktteilnehmern. Aufgrund die-
ser Lücken wird der optimale Wert und Nutzen (und somit auch der mögliche finanzielle
Ertrag) von Gütern, Produkten, Dienstleistungen und Abläufen nicht ausgeschöpft. Ein
Entrepreneur entdeckt durch Wachsamkeit („alertness“) in dieser „Fehlallokation“ von
Ressourcen eine Marktlücke und erzielt durch deren Ausnutzen einen Gewinn. Dabei
muss er zur richtigen Zeit am richtigen Ort sein, da sich das „window of opportunity“
(Bygrave, 1997, S. 15) nur ein einziges Mal öﬀnet.
Der Stand der Forschung, den Urwyler (2006), Frank und Mitterer (2009), Gaglio
und Winter (2009) sowie Dimov (2011) umreissen, zeigt auf, dass in ihrer Anzahl eher
bescheidene wissenschaftliche Versuche, unternehmerische Gelegenheiten konzeptionell
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anzugehen und empirisch zu belegen, bislang nicht zu den gewünschten Ergebnissen ge-
führt haben. Das Konzept wird als funktionsunfähig und schwer zu fassen (Dimov, 2011,
S. 59f), kurzsichtig und beschränkt (Zachary & Mishra, 2011, S. 3, 10) sowie problema-
tisch und sogar überflüssig (Klein, 2008, S. 176, 183) bezeichnet. Verwunderlich ist in
dieser Hinsicht, dass trotz berechtigter Kritik „Opportunity recognition and exploitati-
on“ eine derart grosse Verbreitung in Forschung und Entwicklung gefunden hat. Dimov
(2011, S. 59f) erklärt sich dieses Phänomen folgendermassen:
„The notion of opportunity is at once enticing and dejecting. On one hand, it
is so intuitive and elegant to think of any (successful) entrepreneurial initia-
tive as a discovery/ recognition / identification and pursuit of some opportu-
nity. Our susceptibility to the fundamental attribution error [...] leads us to
overemphasize individual intentionality and foresight in explaining meaning-
ful consequences to entrepreneurship [...]. Thus, viewed from premises that
downplay unintended consequences and chance occurrences, entrepreneurial
success presupposes conditions of opportunity and such opportunities appear
to have been accessible to certain glorified individuals.“
Das Konzept der unternehmerischen Gelegenheit birgt mehrere Schwachstellen. Grund-
sätzlich gesehen scheinen die nachfolgenden wissenschaftlichen Arbeiten Kirzners und
Druckers Idee von Gelegenheiten in zweierlei Hinsicht missverstanden zu haben.
Erstens: Das Prinzip der Wachsamkeit („alertness“) gegenüber möglichen unternehme-
rischen Gelegenheiten diente Kirzner als Metapher, um auf der Makro-Ebene die (exoge-
ne) wirtschaftliche Bewegung hin zu einem Gleichgewicht zu erklären (vgl. hierzu auch
Schumpeters „statische Wirtschaft“ in Kapitel 2) und nicht das Prinzip Entrepreneur-
ship. Dahingehend wurde es jedoch missinterpretiert und zu wortwörtlich genommen, als
Möglichkeit einer Messbarmachung subjektiven menschlichen Verhaltens auf der Micro-
Ebene im unternehmerischen Kontext.
Zweitens : „Opportunity recognition and exploitation“ ist als Konzept nicht geeignet
für Entrepreneurship, sondern für Arbitrage-Unternehmertum (vgl. Klein, 2008, S. 176,
179f). Dies soll im Folgenden näher erläutert werden.
Der „Entdecker“, der eine unternehmerische Wachsamkeit besitzt, entdeckt unterneh-
merische Gelegenheiten, die, wie bereits weiter oben aufgeführt, aufgrund unterschiedli-
cher Wissensstände und Informiertheit der Marktteilnehmer entweder bislang übersehen
oder nicht ausgenutzt wurden (vgl. Kirzner, 1997, S. 71, 75). Damit umschreibt Kirzner
die wirtschaftliche Funktion von Arbitrage: Der Arbitrage-Unternehmer deckt allokative
Diskrepanzen und Ineﬃzienzen auf und zieht aus deren Beseitigung finanziellen Gewinn
(vgl. Klein, 2008, S. 177; Röpke, 2002, S. 73). Arbitrage liegt die Idee zugrunde, dass
sich das wirtschaftliche System in einem Ungleichgewicht („disequilibrum“) befindet, da
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sein volles Potential nicht ausgeschöpft wird und somit voller unternehmerischer Gele-
genheiten steckt (vgl. Dimov, 2011, S. 60). Schumpeter (2006 [1912], S. 104) bezeichnet
dieses Verhalten als „passive[s] ‚Konsequenzenziehen‘ “ aus „gegebenen Verhältnisse[n]“.
Arbitrage (und somit auch das Konzept von unternehmerischen Gelegenheiten) zeigt
sich daher gegenläufig zum Handlungsfeld des Entrepreneurs und zu Entrepreneurship
allgemein.
Der Entrepreneur als „Mann der Tat“ (vgl. Kapitel 2.2) ist nicht Marktteilnehmer, der
entdeckt und auswertet, sondern aktiv handelt und verändert (vgl. Frese, 2009, S. 436).
Dies geschieht nicht im Rahmen gegebener Verhältnisse, sondern im Rahmen von etwas,
„das in unserem Bilde der Wirklichkeit noch nicht enthalten ist, etwas, das besondere
Erscheinungen zeitigen muss“ (Schumpeter, 2006 [1912], S. 104). Wie in Kapitel 6.3.7
erläutert werden wird, agiert der Entrepreneur folglich zukunftsgerichtet und fokussiert
auf Märkte, die noch nicht existieren (vgl. Drucker, 2006 [1985], S. 224; Klein, 2008,
S. 180). Das wirtschaftliche Feld, auf dem sich der Entrepreneur bewegt, ist der Wett-
bewerb um Ideen, in dem es weniger um die Allokation vorhandener Ressourcen als um
die Hervorbringung neuer Ideen und deren Bewertung geht (vgl. Coase & Wang, 2011,
S. 3). Auch hier geht der konstruktivistische Ansatz davon aus, dass der Entrepreneur
nicht einfach Ideen, die ausserhalb seiner Person bereits existieren, durch systematische
Suche „entdeckt“ (vgl. Löbler, 2006, S. 28), sondern diese durch seine eigene Fähigkeit,
zu lernen und das Gelernte in Handlung umzusetzen, selbst hervorbringt - unabhängig
davon, ob sich in seiner Umwelt eine unternehmerische Gelegenheit bietet (vgl. Bruyat
& Julien, 2001, S. 168). Die Ergebnisse einer von Gemmell et al. (2012, S. 1065) durch-
geführten Studie stehen in starkem Kontrast zur Opportunity-Theorie und zum linearen
Ablauf einer Gründung. Entrepreneure erachten die Ideenentwicklung als ebenso wichtig
wie die tatsächliche Gründung - sie erkennen Probleme und lösen diese, indem sie u. a.
einen Prozess durchlaufen, der Lernen und Experimentieren beinhaltet.
Ein weiterer problematischer Aspekt des Konzepts „Opportunity recognition and ex-
ploitation“ ist die Abkopplung von den persönlichen Zielen des Entrepreneurs. Markt-
unausgewogenheiten als unternehmerische Gelegenheit zu ergreifen, um damit finanziel-
len Profit zu erzielen, entspricht nicht unbedingt der grundlegenden Frage von Drucker
(2004): „What can I contribute?“ Durch ihr unternehmerisches Handeln haben Entre-
preneure die Intention, Wert zu schaﬀen und einen Beitrag zu leisten (vgl. Drucker,
2006 [1985], S. 34, 251). Das unternehmerische Handeln eines Entrepreneurs muss somit
mit seinen eigenen Werten und Lebenszielen zusammenspielen; diese kann er am Markt
verwirklichen (vgl. Röpke, 2002, S. 175) - hierbei geht es um die persönliche Weiterent-
wicklung unter anderem durch Lernprozesse, die durch das unternehmerische Handeln in
Gang gesetzt werden (vgl. hierzu Kapitel 6.3.7). Die kognitiven Aspekte, die bei einem
Innovationslernprozess ausschlaggebend sind, sind im Konzept der unternehmerischen
Gelegenheit marginal dargestellt. Die Entdeckung einer Gelegenheit geht laut Kirzner
(1997, S. 71f) mit einem „Überraschungseﬀekt“ einher, der denjenigen Personen, die ei-
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ne Gelegenheit „übersehen“, nicht zuteil wird. Dies stellt sich diametral einem bewusst
gesteuerten Lernprozess entgegen, der bei Kirzner (1997, S. 80) bereits bei „knowledge
acquisition“, d. h. dem Wissenserwerb, zu enden scheint. In diesem Zusammenhang wäre
die „alertness“ damit das einzige „Trainierbare“ am Ansatz der unternehmerischen Gele-
genheit, und somit wäre der Sinn und Zweck einer Entrepreneurship Education infrage
gestellt. In diesem Kontext stellt sich nun die Frage, ob eine unternehmerische Gele-
genheit überhaupt zu den besagten persönlichen Zielen des Entrepreneurs passt und
Möglichkeiten zur Entwicklung der Person sowie Lernprozesse beinhaltet. Unternehme-
rische Gelegenheiten bieten hierfür zu wenig Grundlage (vgl. Mishra & Zachary, 2011,
S. 4).
Neben dieser zentralen kritischen Fragestellung birgt das Konzept noch weitere Pro-
blematiken. Das weiter oben erwähnte „window of opportunity“ (Bygrave, 1997, S. 15)
öﬀnet sich nur für kurze Zeit. Die Folge daraus ist ein zu schnelles und in diesem Zusam-
menhang meistens unüberlegtes „Hervorpreschen“, um die unternehmerische Gelegenheit
ergreifen zu können. Der Faktor Zeit ist in der unternehmerischen Planung bei der Erar-
beitung von Lösungsalternativen bedeutend, da schlechtes Zeitmanagement zu kostenin-
tensiven Ressourcenverlusten führt. Er stellt eine von mehreren Abhängigkeiten in den
verschiedenen Etappen dar, die bei der Entdeckung und Ausnützung von unternehme-
rischen Gelegenheiten auftreten: „This anchoring eﬀect can be especially problematic in
entrepreneurial settings because the processes involved with exploitation of recognized
opportunities often create critical dependencies between diﬀerent stages that aﬀect the
likelihood of success“ (Holcom, Ireland, Holmes & Hitt, 2009, S. 181).
Dimov (2011) stellt beim Opportunity-Konzept die grundsätzliche Frage einer wis-
senschaftlich überprüfbaren Validität. Er argumentiert, dass bislang noch kein funk-
tionsfähiger Grundsatz existiert, der Strukturen dafür bereitstellt, wie unternehmeri-
sche Gelegenheiten sichtbar gemacht und beobachtet werden können - das Konzept be-
schränkt sich bislang auf reine Theorie. Die Schwierigkeit der Überprüfbarkeit besteht
darin, dass unternehmerische Gelegenheiten an bestimmte Personen, Erkenntnisse (re-
cognition) und Handlungen (exploitation) gebunden sind, die bereits als solche erkannt
worden sind - es handelt sich hier also um eine rückblickende Perspektive (ebd., S. 59).
An diesem Punkt entsteht eine Spannung zwischen einer „ex-post“-Erkenntnis und einer
„ex-ante“-Voraussicht, die Fragen der Logik aufwirft: Rückblickend erscheinen Begrif-
fe wie die „Entdeckung“ der unternehmerischen Gelegenheit angemessen, doch aus der
umgekehrten Perspektive gleicht es eher einer unkoordinierten Suche. Unternehmerische
Handlungen verlässlich vorherzusagen, gestaltet sich schwierig:
„It is only in reference to an already specified opportunity that one can
speak of discovery [...], because the ultimate results of entrepreneurial actions
cannot be reliably anticipated but are revealed only when the uncertainty
about the future is resolved [...]. For opportunity discovery to be presented as
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a rational means-ends choice, one needs to assume complete foreknowledge of
future states and payoﬀs, thereby standing outside the realm of uncertainty.
Without such axiomatic specification, people cannot be deemed to have acted
rationally on the expectation that they would gain what cannot yet be fully
or reliably defined before the action takes place. But under such taming
assumptions, the problem of discovery becomes ‚purely one of logic‘ [...] and
thus limits the study of opportunity to pure theorizing.“ (ebd., S. 60f)
Unter diesen Gesichtspunkten bleibt die unternehmerische Gelegenheit ein Konzept, das
vor allem dem Faktor Glück und einer spekulativen Idee unterworfen ist und nur rückbli-
ckend erklärt werden kann - unternehmerische Gelegenheiten sind weder Ursache noch
Resultat einer Handlung und somit nicht zielorientiert (vgl. Klein, 2008, S. 183).
Obwohl der Opportunity-Ansatz bislang die Entrepreneurship-Forschung und -praxis
dominiert hat, ist das Resultat ernüchternd. Nicht zu Unrecht halten Zachary und Mishra
(2011, S. 3) fest, dass die Zeit nun gekommen sei, um einen Schritt weiterzugehen und
Entrepreneurship aus einer ganzheitlicheren Perspektive anzugehen. Klein (2008, S. 183,
185f) schlägt beispielsweise vor, das Konzept der unternehmerischen Gelegenheit voll-
ständig aufzugeben und sich auf das unternehmerische Handeln („entrepreneurial action“)
zu konzentrieren, das neue Aspekte und eine neue Ausrichtung in die Entrepreneurship-
Forschung einbringen soll. Gemmell et al. (2012, S. 1067) sieht unternehmerische Gele-
genheiten durch den Fokus auf die Ideengenerierung im Rahmen eines „entrepreneurial
process“ abgelöst.
Businessplan
Der Businessplan kam im Laufe der 1960/70er Jahre im US-amerikanischen Raum auf
(vgl. Karlsson & Honig, 2009, S. 28; Ripsas, Zumholz & Kolata, 2008, S. 9) und erlebte
ab den 1990er Jahren im Rahmen der New Economy einen regelrechten Hype (vgl. Oster-
walder, 2004, S. 1). Zu diesem Zeitpunkt setzte sich auch im deutschsprachigen Raum
der Businessplan flächendeckend durch. 1996 wurde in Berlin der erste Businessplan-
Wettbewerb ins Leben gerufen (vgl. Ripsas et al., 2008, S. 9). Im Zuge dessen wurde
seit den 1980er Jahren vermehrt Fach- und Sachliteratur zum Thema Businessplan ver-
öﬀentlicht, die inzwischen in einer unübersichtlichen Anzahl mit variierenden Inhalten
und unterschiedlicher Qualität existiert (vgl. Honig & Karlsson, 2004, S. 34; Karlsson &
Honig, 2009, S. 29; Vanhoutte & Sels, 2005, S. 3). Das Thema ist so weit verbreitet, dass
„writes businessplan“ in der Bevölkerung zu den ersten drei Nennungen bei der Frage
nach der Tätigkeit von Entrepreneuren gehört (vgl. Read et al., 2011, S. 3).
Im Rahmen der Vermittlung von Gründungswissen in entsprechenden Kursen hat sich
der Businessplan als zentrales Unterrichtselement etabliert und ist praktisch omniprä-
sent (vgl. Fueglistaller et al., 2012; Honig, 2004; Honig & Samuelsson, 2012; Kleinknecht
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& Klandt, 2011; Ripsas et al., 2008; Sarasvathy & Venkataraman, 2011). Das Schrei-
ben von Businessplänen wird von Universitäten, der Regierung und privaten Anbietern
unterstützt (vgl. Karlsson & Honig, 2009, S. 27) und nicht nur in der Ausbildung, son-
dern auch im Gründungsprozess selbst als praktisch obligatorisches „Planungs- und Ge-
staltungsinstrument“ angesehen (Ripsas et al., 2008, S. 9, vgl. hierzu auch Katz, 2007,
S. 220).
Die grosse Popularität von Businessplänen bewirkte, dass deren Wert und positive
Eﬀekte als gegeben hingenommen und bislang kaum kritisch hinterfragt wurden (vgl.
Castrogiovanni, 1996, S. 801; Honig & Karlsson, 2004, S. 29). Es existieren wenige
theoretische Modelle und aussagekräftige Daten, die diese angenommenen Tatsachen
verifizieren könnten (vgl. Honig, 2004, S. 262). Und obwohl dem Businessplan seit der
Jahrtausendwende der Untergang prophezeit wurde (vgl. Osterwalder, 2004, S. 1), ent-
wickelte sich vor allem in den letzten Jahren eine intensive Auseinandersetzung mit dem
Wert von Businessplänen insbesondere für Startups (vgl. Brinkmann, Grichnik & Kapsa,
2010, S. 24).
Die existierende Forschung zur Wirkung von Businessplänen ist heterogen - die Er-
gebnisse reichen von völliger Wirkungslosigkeit bis zu eindeutig positiven Eﬀekten. Die
Übersicht über die aktuellere Forschung bei Castrogiovanni (1996, S. 810), Brinkmann
et al. (2010, S. 25), Honig (2004, S. 260), Honig und Samuelsson (2012, S. 366), Ripsas,
Zumholz und Kolata (2007, S. 1) sowie Vanhoutte und Sels (2005, S. 3f) zeigt deutlich
die grosse Bandbreite der Ergebnisse auf. Es wird kritisiert, dass bislang noch kein ein-
deutiger Nutzen des Businessplans belegt wurde, insbesondere nicht die erhoﬀte direkte
Verbindung zwischen Businessplan und Unternehmenserfolg (vgl. Gailly, 2006, S. 133;
Vanhoutte & Sels, 2005, S. 3f). Dass trotz dieser mangelhaften Ergebnisse das „Business
Planning“ nach wie vor, sowohl in der Forschung als auch insbesondere in der Praxis ein
so präsentes Thema ist (vgl. Karlsson & Honig, 2009, S. 28), liegt möglicherweise daran,
dass es sich eher um ein aus der Praxis heraus entstandenes Verfahren handelt, bei dem
nun rückwirkend ein Wirkungszusammenhang empirisch belegt werden soll (vgl. Honig,
2004, S. 260).
Einer der Hauptgründe für die heterogenen Ergebnisse wird im Forschungsdesign ge-
sehen: Obwohl es sich bei der Auswirkung von „Business Planning“ um ein zeitinten-
sives Phänomen handelt, existieren vor allem vergleichende Querschnittsstudien (vgl.
Castrogiovanni, 1996, S. 809; Chwolka & Raith, 2012, S. 386; Delmar & Shane, 2003,
S. 1166). Die einzige Längsschnittuntersuchung, die es zu diesem Thema gibt, ergab kei-
nen Zusammenhang zwischen „Business Planning“ und der (erfolgreichen) Entwicklung
eines Unternehmens (vgl. Honig & Samuelsson, 2012, S. 381). Darüber hinaus fehlt fast
vollständig eine theoretische Fundierung (vgl. Castrogiovanni, 1996, S. 803f; Honig &
Karlsson, 2004, S. 43).
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Ebenso heterogen wie die Forschungsergebnisse zeigen sich Hinweise bezüglich des
Umfangs und der konkreten Inhalte eines Businessplans sowie dessen Definition. Die
einfachste Definition stammt wohl von Honig (2004, S. 259): „A business plan may be
defined as a written document that describes the current state and the presupposed
future of an organization“ (Hervorhebung im Original). In der Regel werden in einem
Businessplan Meilensteine aufgelistet (vgl. Kariv, 2011, S. 138), der Kundennutzen wird
herausgearbeitet, und er enthält eine detaillierte Finanzplanung (vgl. Dippe & Müller,
2005, S. 305). Die empfohlene Seitenzahl variiert zwischen 5 bis 20 (vgl. Gailly, 2006,
S. 137f) und 20 bis 40 Seiten (vgl. Honig, 2004, S. 259). Es existieren detaillierte Auflis-
tungen bezüglich des Inhalts eines Businessplans (vgl. z. B. bei Fueglistaller et al., 2012,
S. 341; Kariv, 2011, S. 143), die an den Verfasser beträchtliche Anforderungen stellen.
„Business Planning“ wird in der Entrepreneurship Education im Rahmen der Ver-
mittlung von Gründungs- und Managementwissen gelehrt (vgl. Röpke, 2002, S. 301f).
Inhaltlich geht es dabei um Basiswissen und -kompetenzen bei der Erstellung eines sol-
chen Plans, um Wissen über die einzelnen Elemente, die ein Businessplan beinhalten
sollte (z. B. Rechtsform und Finanzplanung, rechtliche Fragen), sowie darum, den Busi-
nessplan inhaltlich auf die Ansprüche von Kapitalgebern auszurichten (vgl. S. Müller,
2008, S. 164; R. Weber et al., 2009, S. 14).
Mit dem Business Plan als zentralem Element in der Entrepreneurship Education sind
einige Erwartungen verbunden. Grundsätzlich scheint die Annahme zu gelten, dass eine
sorgfältige und qualitativ hochwertige Planung die Erfolgschancen eines Startups erhöht
(vgl. Vanhoutte & Sels, 2005, S. 3), da z. B. auf diese Weise schlechte Ideen bereits in der
Planungsphase erkannt werden können (vgl. Castrogiovanni, 1996, S. 801; Chwolka &
Raith, 2012, S. 391). Kleinknecht, Wilhelm und Klandt (2010, S. 2) sprechen in diesem
Zusammenhang von einem „reality check“, also einer Art Test oder „gedankliche[r] Vor-
wegnahme“ (Ripsas et al., 2008, S. 8) des Erfolgs der Business-Idee (siehe hierzu auch
Delmar & Shane, 2003, S. 1167; Osterwalder, 2004, S. 21). Auch wird mit einer Planung
auf eine Verbesserung des Aufgabenverständnisses und Kenntnisstandes abgezielt (vgl.
Kleinknecht et al., 2010, S. 1; Ripsas et al., 2007, S. 1). Der Businessplan soll somit bei
der Konkretisierung einer Business-Idee helfen, um diese eﬃzienter und schneller in ein
unternehmerisches Vorhaben umzusetzen (vgl. Delmar & Shane, 2003, S. 1165f, Honig
& Karlsson, 2004, S. 30). Wie bereits eingangs erwähnt, handelt es sich hierbei mehr-
heitlich um nicht verifizierte Annahmen (vgl. Honig, 2004, S. 259).
Neben den inhaltlichen Vorteilen werden dem Businessplan noch weitere praxisre-
levante Funktionen zugesprochen. Er wird als Mittel gesehen „to create a commonly
understood language to improve communication and understanding of the fundamental
questions of a business“ (Osterwalder, 2004, S. 159). Es geht also darum, eine Verständ-
nisbasis für Ziele, Strategien und Aufgaben des Geschäftsvorhabens zu schaﬀen, die
sich an Aussenstehende richtet, also beispielsweise an Investoren und Stakeholder (vgl.
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Brinkmann et al., 2010, S. 29). Der Businessplan erhält in diesem Zusammenhang die
Funktion eines „gate-keeper[s]“(Kleinknecht & Klandt, 2011) oder „entry tool[s]“ (Katz,
2007, S. 220). Es geht eher um eine Legitimierung des Vorhabens gegenüber Dritten (vgl.
Brinkmann et al., 2010, S. 29; Honig & Samuelsson, 2012, S. 367) als um einen inhalt-
lichen Zugewinn. Gibb (2010, S. 7) und Ripsas et al. (2008, S. 12) vertreten in diesem
Zusammenhang die Ansicht, dass das Aufkommen des Businessplans weniger aus der
unternehmerischen Praxis entstanden, als vielmehr auf die Initiative von z. B. Banken,
Behörden, privaten Investoren und Institutionen zurückzuführen ist, die für die Bereit-
stellung von Fördermitteln und Ressourcen das formalisierte Dokument als Instrument
zur Beurteilung von Eignung und Qualität der Businessidee nutzen. Die Grundannahme,
die dahintersteht, besagt demnach, dass „Experten“ einen Businessplan beurteilen und
darüber entscheiden, ob dieser in dem Fachgebiet, in dem sie die Expertise besitzen,
überzeugt (vgl. Gailly, 2006, S. 138, 146). Es ist anzunehmen, dass aus dieser Praxis
heraus Businessplan-Wettbewerbe entstanden sind.
Bei einem Businessplan-Wettbewerb geht es grundsätzlich darum, eine nach den in-
haltlichen Kriterien eines Businessplans (vgl. weiter oben) ausgearbeitete Business-Idee
vor einem Expertenpublikum zu präsentieren, welches die Idee bewertet, die Ideen der
Wettbewerbsteilnehmer vergleicht und einen Gewinner kürt. Dieser „gewinnt“ in der
Regel eine bestimmte Geldsumme zur Finanzierung seiner Business-Idee. Den reinen
Charakter eines Bewertungs- und Auswahlprozesses haben Businessplan-Wettbewerbe
in den letzten Jahren jedoch teilweise hinter sich gelassen. Vor dem Bewertungsverfah-
ren werden Aspiranten in einem bestimmten Setting über einen Zeitraum von mehreren
Stunden bis zu mehreren Tagen hinweg aktiv dabei unterstützt, ihre Business-Idee auszu-
arbeiten und zu verbessern und sich zusätzlich gründungsrelevantes Wissen anzueignen
(vgl. Gailly, 2006, S. 133). Dippe und Müller (2005, S. 304) sprechen in diesem Zusam-
menhang von einer „ ‚Make the winner‘-Strategie“. Diese verfolgt nicht nur das Ziel, das
Interesse an unternehmerischem Denken und Gründungen zu vergrössern, sondern auch
durch die Steigerung der Erfolgswahrscheinlichkeit von Startups durch Qualifizierungs-
angebote im Rahmen von Businessplan-Wettbewerben das Unternehmenswachstum zu
erhöhen und Arbeitsplätze zu schaﬀen (vgl. Dippe & Müller, 2005, S. 295f; Faltin & Rip-
sas, 2011, S. 5). Tatsächlich nimmt der Businessplan nicht nur in wirtschaftspolitischer
Hinsicht eine zentrale Stellung ein (vgl. Ripsas et al., 2008, S. 10), sondern hat auch für
Institutionen deutlich an Relevanz gewonnen, da ein Sieg eines Businessplan-Teams in
einem Wettbewerb positiv auf die Institution zurückfällt (vgl. Honig, 2004, S. 259). Doch
nicht jede erarbeitete und präsentierte Idee, die verstanden und für gut befunden wird,
zeigt sich per se als chancenreich und erfolgsversprechend, zumal ein Pitch21 - nicht
zuletzt aufgrund der Art der Aufmachung und Durchführung dieser Veranstaltungen
- oftmals auf der Basis eines gekonnten „rhetorische[n] Überzeugungsduktus“ (Fischer,
21Der Begriﬀ „Pitch“ wird im Fachjargon verwendet, um die zeitlich limitierte Präsentation der eigenen
Business-Idee vor Publikum und einer Fachjury zu beschreiben.
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2011, S. 25, 31) gewonnen wird, weniger aufgrund der Qualität und Nachhaltigkeit der
Idee.
Trotz der hohen Anerkennung, die Businessplan-Wettbewerbe in Politik, Gesellschaft
und im Ausbildungskontext erhalten, fehlt nicht nur die theoretische Basis, sondern
auch ein grundsätzliches Verständnis der tatsächlichen Auswirkungen dieser Wettbe-
werbe (vgl. Honig, 2004, S. 259). Tatsächlich sind diese teilweise kontraproduktiv zur
ursprünglichen Intention.
So findet beispielsweise der „Preisgeldeﬀekt“ (Dippe & Müller, 2005, S. 310) kaum
Beachtung. Da gerade ein geringer Kapitalaufwand (insbesondere von Fremdkapital) als
Schutz gegen Liquiditätsengpässe und andere Finanzierungsprobleme angesehen wird
und die Flexibilität und somit die Entwicklungschance eines Startups erhöht (vgl. Faltin
& Ripsas, 2011, S. 13), schaﬀt die „überraschend große Rolle [...] staatlicher Fördermit-
tel“ (Dippe & Müller, 2005, S. 317) falsche Anreize. Tatsächlich bewerten 66,6 Prozent
der Gründungsinteressierten die Aussicht auf finanziellen Gewinn durch Businessplan-
Wettbewerbe als Hauptmotiv, an einem Wettbewerb teilzunehmen. Der unabhängigen
Bewertung der eigenen Geschäftsidee und der Vorbereitung auf deren geplante Umset-
zung werden geringere Relevanz zugesprochen (vgl. ebd., S. 311). Ein weiterer Kritik-
punkt an Businessplan-Wettbewerben, insbesondere wenn sie mit einem Qualifizierungs-
angebot verbunden sind, ist die (ungewollte) Förderung von Konformität zu bestehen-
den Wettbewerbs- oder Evaluationskriterien und nicht notwendigerweise die tatsächliche
Verbesserung der Business-Idee. Obwohl durch diese Förderung die Erfolgswahrschein-
lichkeit erhöht werden soll, geschieht vielmehr das Gegenteil:
„While improving the overall ‚quality‘ of the plans in terms of the evaluation
criteria [...] this support had the eﬀect of actually rendering those evaluations
irrelevant from the point of view of the future success of the venture. Success-
ful ventures became unrecognizable from unsuccessful ones by the evaluators.
In other words, the business plans appear to have become ‚better‘ (according
to the evaluation criteria) but the ventures with a ‚better‘ plan are no more
likely to be successful.“ (Gailly, 2006, S. 147)
Einige Forscher (u. a. Honig, 2004, S. 259) beziehen sich auf Peter Drucker als Ini-
tiator von Business Planning und Verfechter langfristiger Planung in Business-Fragen.
Bei Drucker selbst ist jedoch etwas anderes zu lesen. Da er den Entrepreneur als eine
Person definiert, die zukunftsgerichtet agiert und sich auf Märkte fokussiert, die noch
nicht existieren (vgl. Drucker, 2006 [1985], S. 224), beinhaltet die langfristige Planung
Erwartungen, aber keine Fakten (vgl. Drucker, 1959, S. 247). Laut Drucker sind Busi-
nesspläne somit nicht messbar, da sie keine beobachtbaren Tatsachen enthalten, denn
„nicht existierende Märkte lassen sich nicht untersuchen“ (Röpke, 2002, S. 303). Dement-
sprechend wäre Drucker kein Befürworter von Businessplänen gewesen: „Nobody talks
of business models making economic decisions anymore“ (Drucker, 2003, S. 85).
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Die Lücke zwischen der Handhabung in der Praxis und teilweise gegensätzlichen For-
schungsergebnissen hat in den letzten Jahren zu einer kritischeren Auseinandersetzung
mit dem Thema „Business Planning“ und zu einer diﬀerenzierteren Herangehensweise in
der praktischen Umsetzung geführt (vgl. Chwolka & Raith, 2012, S. 385).
Form und Inhalt des „traditionellen“ Businessplans zeigen diesen als strategisches „Er-
gebnisdokument eines Planungsprozesses“ (Ripsas et al., 2008, S. 7), das einer „wirkungs-
vollen Präsentation der Geschäftsidee [...] und Schaﬀung einer fundierten Entscheidungs-
grundlage“ (Fueglistaller et al., 2012, S. 336) dient und „klar und prägnant Auskunft
gibt über alle relevanten Aspekte eines neuen Unternehmens“ (Fueglistaller et al., 2012,
S. 334, vgl. hierzu auch Chwolka & Raith, 2012, S. 387; Osterwalder, 2004, S. 15). Neben
dieser traditionellen Funktionsweise eines Businessplans rückt eine Prozessorientierung
in den Vordergrund (vgl. Ripsas et al., 2008, S. 9, 12), die auf Lernen und Flexibilität
und der permanenten Einbeziehung der Lernergebnisse beruht (vgl. Brinkmann et al.,
2010, S. 24f).
Eine häufig geäusserte Kritik an traditionellem „Business Planning“ ist dessen Ein-
satzbereich. Laut einer Studie von Karlsson und Honig (2009, S. 40f) wurde der Busi-
nessplan in zwei Dritteln der untersuchten Fälle mit dem Ziel verfasst, finanzielle Mittel
zu erhalten, wobei sogar Übertreibungen und Halbwahrheiten zum Einsatz kamen. Die
verfassten Businesspläne hätten bereits im Folgejahr keine Verwendung mehr gefunden,
wobei sich in den weiteren Jahren die Lücke zwischen Plan und tatsächlicher Perfor-
mance immer weiter vergrösserte, da das Interesse bzw. die empfundene Sinnhaftigkeit,
den Businessplan zu aktualisieren, deutlich nachliess. Diese Beobachtungen lassen darauf
schliessen, dass es sich bei der Erstellung von traditionellen Businessplänen mehrheitlich
um „administrative behavior“ (Delmar & Shane, 2003, S. 1165), also eine Art Formalität
handelt (vgl. Honig, 2004, S. 260). Als Legitimationsgrundlage, die in dieser Form in der
Regel von Venture Capitalists, Business Angels und Investoren verlangt werden, werden
Businesspläne für Finanzierungs- und Unterstützungsanträge verfasst und vermitteln ei-
ne gewisse Seriosität (vgl. Honig & Karlsson, 2004, S. 33; Honig & Samuelsson, 2012,
S. 380; Karlsson & Honig, 2009, S. 28; Katz, 2007, S. 220; Kleinknecht et al., 2010, S. 2;
Ripsas et al., 2007, S. 1; Vanhoutte & Sels, 2005, S. 18). Dies hat verschiedene Auswir-
kungen auf den weiteren erfolgreichen Verlauf eines Gründungsvorhabens. Gemäss Honig
(2004, S. 260) besteht ein besonders kritischer Punkt darin, dass durch die indirekte
Förderung dieses standardisierten Verhaltens Ursache-Wirkungszusammenhänge nicht
mehr klar erkannt werden: „Ideological and socially normative behavior of this type may
lead to superstitious learning, whereby unrelated activities are associated with successful
outcomes“. Auch weitere Forscher teilen die Ansicht, dass das „traditionelle“ Business
Planning sogar negative Folgen haben kann, insbesondere z. B. auf den Innovationsgrad
des Gründungsvorhabens (siehe z. B. Brinkmann et al., 2010, S. 25; Castrogiovanni,
1996, S. 818; Faltin, 2008, S. 154ﬀ; Karlsson & Honig, 2009, S. 41; Ripsas et al., 2007,
S. 1; Röpke, 2002, S. 238). Besonders innovationshemmend wirken sich unrealistische
Annahmen aus, die im Businessplan z. B. aufgrund von Vorgaben oder Erwartungs-
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haltungen gemacht werden. Der Businessplan gilt als zeitlich festgelegter „action plan“,
den es zu verfolgen gilt, wobei bei diesem Ansatz nicht berücksichtigt wird, dass sich
in der hochdynamischen Umgebung, in der Business Planning stattfindet, viele Kom-
ponenten (neue Konkurrenz, andere Kundenbedürfnisse, geänderte Wirtschaftslage etc.)
innerhalb kürzester Zeit verändern können und diese veränderte Realität nicht mehr dem
ursprünglichen Plan entspricht (vgl. Chwolka & Raith, 2012, S. 392; Delmar & Shane,
2003, S. 1167; Faltin, 2008, S. 155f; Honig, 2004, S. 262; Kariv, 2011, S. 143f). In diesem
Kontext verwendet, liefert der Businessplan ein falsches Bild von Entrepreneurship (vgl.
Gibb, 2010, S. 7).
Der Businessplan sollte weder Vorhersageinstrument für die nahe noch für die fernere
Zukunft sein, sondern als Entwicklungsinstrument dienen, das dynamische (Entschei-
dungs-)Prozesse und Veränderungen berücksichtigt (vgl. Brinkmann et al., 2010, S. 37;
Honig & Samuelsson, 2012, S. 381; Sarasvathy & Venkataraman, 2011, S. 36): „ ‚Long-
range planning‘ is more than organization and analysis of information; it is a decision-
making process“ (Drucker, 1959, S. 243). Somit besitzt der Businessplan an sich weniger
Bedeutung als die Prozesse, die damit initiiert werden und die die Konstruktion eines
„Entrepreneurial Designs“ begleiten (Faltin, 2008, S. 154f). Entscheidend bei der Planung
eines Business sind somit Wissen und handlungsbegleitendes Lernen, deren Entwicklung
wiederum beim Planungsprozess im Zentrum stehen sollten: „learning may in fact be
the most important benefit of the pre-startup planning process“ (Castrogiovanni, 1996,
S. 806; vgl. hierzu auch Castrogiovanni, 1996, S. 808, 814; Drucker, 1959, S. 249).
Übertragen in einen pädagogischen Kontext bedeutet dies, den Businessplan als In-
strument richtig einzusetzen (vgl. Gibb, 2010, S. 7). Zum einen sollte der Fokus stärker
auf den Planungsprozess als auf das Ergebnisdokument gelegt werden (vgl. Brinkmann et
al., 2010, S. 29), zum anderen sollte die Vermittlung von „kaufmännischem“ Gründungs-
und Managementwissen, wie es in traditionellen Businessplänen Verwendung findet (vgl.
Gibb, 2002, S. 239; Röpke, 2002, S. 301f), durch die Förderung von Kreativität und dy-
namischen Denk- und Lernprozessen ersetzt werden:
„Unlike traditional business plans, a reflective process allows planning by
thinking, observing and learning on an ongoing basis rather than followi-
ng instructions written in a business plan. Reflection in business planning
provides the freedom to decide diﬀerently at any time or stage, instead of
compelling the business to ‚fit‘ the written plan [...]. Planning should be
crafted around the strength of today’s entrepreneurs by stimulating their
intuition, creativity and open-minded thinking.“ (Kariv, 2011, S. 144, 146)
Auch wenn es gemeinsames Ziel der bisherigen Erklärungsansätze für Entrepreneur-
ship Education ist, auf der einen Seite die Gründungswahrscheinlichkeit, auf der anderen
Seite den Gründungserfolg zu erhöhen, so sind diese, wie gezeigt werden konnte, (auch in
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sich) zumindest heterogen, teilweise sogar widersprüchlich und basieren auf unterschied-
lichen Zugängen zu Entrepreneurship. Insbesondere konnten bislang keine zufriedenstel-
lenden Antworten auf die Frage gefunden werden, wie sich Personen entrepreneuriales
Wissen aneignen bzw. „Entrepreneure werden“ (vgl. Minniti & Bygrave, 2001, S. 7;
Politis, 2005, S. 400; Rae & Carswell, 2001, S. 150): „None of these approaches, however,
has yet provided an understanding of the nature of entrepreneurial learning which is
capable of both theoretical and practical application“ (Rae & Carswell, 2001, S. 151).
Bislang wird zudem Praxis und Forschung zu Entrepreneurship Education mehrheit-
lich vom traditionellen Zugang aus der Betriebswirtschaft dominiert (vgl. Gibb, 2002,
S. 251; Gibb, 2010, S. 12). Dieser legt den Fokus vor allem auf das Hervorbringen von
(technischen) Erfindungen und Patenten mit einem raschen Transfer in die Industrie,
finanziell verwertbaren Spin-oﬀs und der Gründung von Startups. Diese Form von Busi-
ness Education (Gründungsförderung) wird von einigen Autoren als nicht zielführend
kritisiert (z. B. Gibb, 2010, S. 8; Löbler, 2006, S. 21, 23f; Minniti & Bygrave, 2001, S. 5).
Neben weiteren Autoren beanstandet insbesondere Gibb (2002, 2010), dass aus ak-
tuellen Programmen zur Förderung von Entrepreneurship nicht klar hervorgehe, wie
gewünschtes „unternehmerisches Verhalten“ unterstützt und entwickelt werden soll und
was diesbezüglich als Untersuchungskriterium für Erfolg oder Misserfolg gelte. Honig
(2004, S. 266) bestätigt in diesem Zusammenhang, dass weiterführende Forschung not-
wendig sei, um zum einen herauszufinden, wie Teilnehmende einer Entrepreneurship
Education lernen, und zum anderen, wie relevant die Lerninhalte sind. Bislang wurden
jedoch kognitive Aspekte in der Entrepreneurship-Forschung kaum untersucht (vgl. Katz
& Shepherd, 2003, S. 1).
Weiterführende praxisorientierte Studien und wissenschaftliche Forschung zu Entre-
preneurship Education profitieren daher von einem neuen Zugang zu Entrepreneurship
Education, der anstatt einer Output-Orientierung den Fokus auf Wissensaneignung und
Lernprozesse legt: Für ein tieferes Verständnis von Lernprozessen im Entrepreneurship
sollte untersucht werden, wie sich Entrepreneure Wissen aneignen und dieses aktuali-
sieren (vgl. Minniti & Bygrave, 2001, S. 7f). Dies beinhaltet Forschung über kogniti-
ve Strukturen, „mindsets“ und deren durch Lernprozesse initiierte Veränderungen (vgl.
Krueger, 2007, S. 126, 129; Politis, 2005, S. 400).
R. Baldegger und Julien (2011, S. 25) fassen zusammen, dass „bestehende[...] Theorien
über Entrepreneurship zwar nicht unbedingt falsch sind, aber oftmals zu eng mit dem in-
dividuellen Verhalten eines Unternehmers und mit einer bestimmten Region oder einem
bestimmten Zeitabschnitt verbunden sind“. So sollte auch bei Entrepreneurship Educa-
tion der Fokus weniger auf konkrete didaktische Massnahmen gelegt, sondern zuvor an
einer konzeptionellen Untermauerung gearbeitet werden, die einen breiteren Zugang zu
Entrepreneurship ermöglicht.
62
5 Stand der Praxis
5.1 Allgemeiner Überblick über Entrepreneurship Education in
der Praxis
In Kapitel 4 konnte aufgezeigt werden, dass eine grosse Heterogenität in Bezug auf In-
halte, Ziele und Überprüfung von Entrepreneurship und Entrepreneurship Education
besteht. Grundsätzlich kann von einer Lücke zwischen Forschung und Praxis gesprochen
werden. Als primär aus der Praxis entstandenes Phänomen wurde Entrepreneurship
Education fast ausschliesslich empirisch beforscht und basiert kaum auf Grundlagen-
forschung (vgl. Rideout & Gray, 2013, S. 331). Zudem scheinen Forschungsergebnisse
bislang kaum Eingang in die Praxis gefunden zu haben, und Ergebnisse aus der empiri-
schen Forschung fliessen nicht in die Praxis zurück.
In Anlehnung an die Kontroversen, die durch die Suche nach der „richtigen“ Definition
von Entrepreneurship hervorgerufen werden, ist auch der „richtige“ Inhalt bzw. das „good
practice“ einer Entrepreneurship Education Gegenstand anhaltender Diskussionen (vgl.
Hartmann, 2010, S. 201; Middleton & Donnellon, 2014, S. 167; Winkler, 2013, S. 69).
Es besteht eine unübersichtliche Anzahl breitgefächerter Initiativen und Programme,
die letztendlich nicht nur zur Verwirrung von Schülern und Eltern, sondern auch von
betroﬀenen Stakeholdern, Behörden und politischen Entscheidungsträgern führt (vgl.
Draycott et al., 2011, S. 673; Gibb, 2010, S. 5).
Die „overall objectives for a course in Entrepreneurship“ von Hisrich (2005, S. 85)
zeigen beispielhaft, dass sich die Entrepreneurship Education-Praxis nach wie vor an
traditionellen Inhalten orientiert (z. B. dem Businessplan) und auf generelle pädagogi-
sche Ansätze zurückgreift (vgl. Rideout & Gray, 2013, S. 331f). In einer Zusammen-
fassung von Lehrbüchern zu Entrepreneurship Education, die zwischen 1999 und 2005
erschienen sind, zeigen Edelman, Manolova und Brush (2008, S. 60f, 67), dass diese
in der Regel nur Startup-Aktivitäten behandeln (vgl. hierzu auch Gibb, 2002, S. 237;
Gibb, 2010, S. 8) und dass ihre Inhalte kaum dem Alltag und den Bedürfnissen zukünf-
tiger Entrepreneure entsprechen. Die Inhalte dieser Entrepreneurship Education drehen
sich vor allem um die Vermittlung einer bereits existierenden Praxis, also um ein „how
to“ (vgl. Drucker, 2003, S. 5; Middleton & Donnellon, 2014, S. 176) und um die Infor-
mation zu Entrepreneurship, d. h. „education about entrepreneurship“ (vgl. Blenker &
Christensen, 2010, S. 47). Zudem haben sich ab der Jahrtausendwende aus der Praxis
entstandene Handhabungen etabliert, z. B. die verschiedenen „Business Canvases“, die
inzwischen in Entrepreneurship- und Startup-Kursen weite Verbreitung gefunden haben,
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deren tatsächliche Wirksamkeit aber weitestgehend anekdotenhaft bleibt (vgl. Winkler,
2013, S. 84).
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Bild von Entrepreneurship Education
in der Praxis nicht durchgehend positiv besetzt ist und im schlimmsten Fall deutliche
Mängel aufweist, wie beispielsweise die Vermittlung veralteter und ungeeigneter Inhalte.
Im folgenden Kapitel soll daher ein analysierender Überblick über eine Auswahl von
Entrepreneurship Education-Projekten gegeben werden.
5.2 Entrepreneurship Education in der Praxis - eine
Bestandsaufnahme
Seit der Jahrtausendwende und im Zuge der Empfehlungen der Europäischen Union zu
Entrepreneurship Education (vgl. Kapitel 1.2.1) lassen sich grundsätzlich zwei Strategi-
en ausmachen, Entrepreneurship Education in einen Ausbildungskontext zu implemen-
tieren. Zum einen wird der Versuch unternommen, Entrepreneurship Education in ein
schulisches Curriculum zu integrieren. Zum anderen werden an verschiedenen Lernorten
extracurriculare Aktivitäten angeboten, die von zusätzlichen Modulen bis hin zu gan-
zen Programmen reichen. Über diese beiden Strategien soll im Folgenden ein Überblick
gegeben werden.
5.2.1 Entrepreneurship Education als curriculares Angebot
In Kapitel 1.2.1 konnte aufgezeigt werden, dass sich Entrepreneurship Education im
Rahmen der Lissabon-Erklärung aus dem Jahr 2000 zu einer internationalen Bildungs-
strategie auf EU-Ebene entwickelt hat. Die publizierten Empfehlungen beziehen sich vor
allem auf curriculare Angebote für Entrepreneurship Education, das heisst, die Imple-
mentierung findet in einem schulischen Kontext statt. Obgleich nicht verpflichtend, hat
es sich ein Grossteil der europäischen Länder zur Aufgabe gemacht, Entrepreneurship
Education in die verschiedenen Ausbildungsstufen zu integrieren.
Verschiedene Dokumente, mehrheitlich von der EU publiziert, zeigen exemplarisch den
länderspezifischen Stand der Dinge und den Grad der Implementierung von Entrepre-
neurship Education-Curricula auf (vgl. Curth, 2011; Europäische Kommission, 2015a;
Europäische Kommission, EACEA & EURYDICE, 2012; EURYDICE, 2012; Valerio,
Parton & Robb, 2014; Walkerley, 2013). Wenig überraschend sind es vor allem die nor-
dischen Länder (z. B. Skandinavien), die über gezielte Implementierungsstrategien ver-
fügen. Auf diese soll kurz im Besonderen eingegangen werden.
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Die Publikation „Entrepreneurship Education in the Nordic countries“ (Chiu, 2013)
gibt einen Überblick über die nationalen Strategien und Best Practices der Länder Dä-
nemark, Island, Norwegen, Schweden und Finnland. Diese Länder verfolgen eine supra-
nationale Strategie für Entrepreneurship Education, genannt „Nordic Entrepreneurship
Project“, welches Teil des „Nordic Co-operation Programme for Innovation and Busi-
ness Policy 2011-2013“ des finnischen Wirtschafts- und Bildungsministerium ist und alle
Bildungsstufen umfasst (ebd., S. 11). Namentlich engagiert sich Finnland für eine Ein-
bettung von Entrepreneurship Education in das Ausbildungssystem, dabei insbesondere
für ein entsprechendes Training der Lehrpersonen. In den 2009 herausgegebenen „Guide-
lines for Entrepreneurship Education“ (Ministry of Education, Finland, 2009) erklärt das
finnische Bildungsministerium als Ziel, Entrepreneurship als Karriereoption über alle Bil-
dungsstufen hinweg attraktiver zu machen. Als Teil einer umfassenden Curriculareform
(vgl. Seikkula-Leino, 2011, S. 70ﬀ) wurde Entrepreneurship als Thema in die verschiede-
nen Unterrichtsfächer implementiert. Dies zeigt sich beispielsweise in der Berufsbildung:
Dort sollen Lernende sowohl in der Berufsfachschule als auch im Lehrbetrieb im Rahmen
sogenannter Credits Basis- und praktisches Wissen zu Entrepreneurship erlernen. „Active
Citizenship und Entrepreneurship“ ist eines von sieben curriculaübergreifenden Themen
im nationalen finnischen Kerncurriculum für die Allgemeinbildung auf Sekundarstufe
II (vgl. Finnish National Board of Education, 2003, S. 21, 27). Die darin enthaltene
Zielformulierung bezüglich Entrepreneurship ist: „be familiar with the diﬀerent forms,
opportunities and operating principles of entrepreneurship22“.
Die Berufsbildung in Finnland verfügt über kein Kerncurriculum, sondern über ein je-
weils ausbildungsspezifisches „Study Programme“. Entrepreneurship ist in jedes „Study
Programme“ aller Berufsausbildungen integriert23 und die Lernziele- und Inhalte sind
entsprechend dem jeweiligen Beruf ausformuliert. Exemplarisch soll die Entrepreneurship
Education für die Ausbildung in „Plastik- und Gummitechnologie24“ vorgestellt werden.
Die im Allgemeinen und im Besonderen25 formulierten Lernziele behandeln im Wesentli-
chen das Business Planning (in drei von vier Teilbereichen). Zusätzlich werden im vierten
22Das Verständnis von Entrepreneurship baut in Finnland auf der folgenden Definition des Bildungs-
ministeriums auf: „Entrepreneurship is the individual’s ability to translate ideas into action. It en-
compasses creativity, innovativeness and risk-taking, as well as an ability to plan and direct action
towards the achievement of goals. These qualities support everyday life in education, at work, in
leisure activities and in other societal activities. These qualities are needed in entrepreneurship, but
they also enhance workers’ awareness of their work and help them seize opportunities“ (Sirén, 2009,
S. 11) (Hervorhebung im Original). Diese ist an die Definition der Kommission der Europäischen
Gemeinschaften angelehnt (vgl. Kommission der Europäischen Gemeinschaften, 2005).
23Das Finish National Board of Education stellt ein Grossteil der „Study Programmes“ in engli-
scher Übersetzung auf seiner Webseite zur Verfügung: http://www.oph.fi/english/curricula
_and_qualifications/vocational_upper_secondary_education (Zugriﬀ: 17.07.2015).
24Die Wahl wurde willkürlich vorgenommen und spiegelt kein Best Practice wider.
25Die tabellarische Ausführung beinhaltet Beurteilungsziele und Beurteilungskriterien in vier Teilbe-
reichen mit einem jeweils dreigestuften Grad des Kompetenzerwerbs.
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Teilbereich unter dem Label „Keycompetences for Lifelong Learning“ Kompetenzen wie
Problemlösen, Lernen und Interaktion zusammengefasst (vgl. Finnish National Board of
Education, 2013, S. 107ﬀ).
Neben Skandinavien bemühen sich auch andere europäische Länder auf nationaler
Ebene um die Implementierung von Entrepreneurship Education in die Berufsausbil-
dung. In der Türkei beispielsweise ist Entrepreneurship als Unterrichtsfach auf Primar-,
Sekundar- und Tertiärstufe implementiert (European Training Foundation (ETF), 2010).
Im Rahmen verschiedener Reformen im Bereich Berufsbildung, die eine Modernisierung
und Stärkung des Systems zum Ziel hatten, um vor allem Arbeitslosigkeit zu senken,
wurden mehrere Pilotprojekte zu Entrepreneurship Education gestartet. So wurde im
Auftrag des türkischen Bildungsministeriums an rund 15’000 berufsbildenden Schulen
eine Entrepreneurship Education durchgeführt (vgl. Zapata, Pont, Albiser & Fraccola,
2013).
In Polen ist Entrepreneurship Education auf Sekundarstufe II ebenfalls als Pflichtfach
eingeführt und muss im Rahmen von mindestens 76 Stunden pro Jahr unterrichtet wer-
den. Inhaltlich ist das Fach interdisziplinär angelegt mit einem Fokus auf Wirtschafts-
kunde (vgl. Wach, 2008, S. 39).
Die exemplarische Auswahl dieser beiden Länder stützt sich auf Dokumente, die eine
curriculare Implementierung auf nationaler Ebene auf Sekundarstufe II (Berufsbildung)
belegen. Bei der Recherche zeigte sich, dass Finnlands Entrepreneurship Education ver-
gleichsweise gut dokumentiert ist. Die Ergebnisse der Suche nach mehr und besserer
Information zu nationalen Entrepreneurship Education-Curricula anderer Länder auf Se-
kundarstufe II oder spezifisch für die Berufsbildung limitierte sich aufgrund sprachlicher
Barrieren, fehlender, oberflächlicher oder nicht öﬀentlich zugänglicher Dokumentationen
und „toter“ Links26. Ebenfalls soll an dieser Stelle betont werden, dass sich die Berufs-
bildung der einzelnen Länder teilweise stark in Inhalt und Zielsetzung unterscheidet,
insbesondere auch im Vergleich mit dem Dualen System der deutschsprachigen Länder.
Im deutschsprachigen Raum tritt vor allem Österreich mit einer nationalen Implemen-
tierungsstrategie hervor, die mehrere Angebote umfasst. Sie geht aus der gemeinsamen
Arbeit des Ministeriums für Wirtschaft und Arbeit, des Ministeriums für Bildung und
Frauen und des Ministeriums für Unterricht, Kunst und Kultur hervor27. Das „Impuls-
zentrum für Entrepreneurship Education“ stellt beispielsweise ein Medienpaket für die
26In mehreren Fällen existierten Verlinkungen zu oﬃziellen Dokumente (z.B. zum Download des ent-
sprechenden Dokuments) auf den Webseiten von Ministerien verschiedener Länder, die zu Fehler-
meldungen führten.
27Für eine Übersicht siehe: https://www.bmbf.gv.at/schulen/bw/bbs/entrepreneurship.html
(Zugriﬀ 20.07.2015).
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freiwillige Implementierung von Entrepreneurship Education in den schulischen28 Un-
terricht zur Verfügung. Das Impulszentrum bietet auch Beratungs- und Fortbildungs-
angebote an. Zudem können sich Schulen für Entrepreneurship Education zertifizieren
lassen. Der Unterricht erfolgt auf Basis käuflich zu erwerbender Unterrichtsmaterialien
(vornehmlich Schulbücher).
Neben nationalen curricularen Implementierungsstrategien, die aufgrund der Emp-
fehlungen der EU initiiert wurden, bestehen weitere vereinzelte individuelle Angebote.
Die in New York gegründete, gemeinnützige Organisation „Network for Teaching Entre-
preneurship“ (NFTE)29 ist eine der grössten Anbieterinnen für schulbasierte Entrepre-
neurship Education. NFTE bietet weltweit in 15 Ländern30 Entrepreneurship Kurse an
öﬀentlichen Schulen an, darunter sind allerdings nur drei europäische Länder (Deutsch-
land, Belgien und Irland). NFTE verfügt über eigenes Unterrichtsmaterial, das für die
Durchführung eines Entrepreneurship Kurses käuflich erworben werden muss. Das vom
NFTE-Gründer selbst verfasste Basiswerk „Entrepreneurship. Own your future.“ (NFTE
verkauft mehrere Bücher für die NFTE Programme in den USA) behandelt in 22 Ka-
piteln verschiedene Aspekte von Entrepreneurship wie Unternehmereigenschaften, Busi-
ness Planning und unternehmerische Gelegenheiten. Das Unterrichtsmaterial verspricht
eine besondere Eignung für die Sekundarstufe II (Allgemeinbildung). Die Inhalte können
integrativ in einem bestehenden Schulcurriculum oder im Rahmen eines extracurricula-
ren Kurses angeboten werden (vgl. Mariotti & Towle, 2010). NFTE Deutschland wird
in Kapitel 5.3.3 ausführlicher vorgestellt.
Fazit
Verschiedene europäische Länder nehmen die Empfehlungen auf EU-Ebene zur Imple-
mentierung von Entrepreneurship Education in die Berufsausbildung ernst - und sei es
nur, weil sie einen wirtschaftlichen Druck (z. B. bestehende oder drohende Jugendarbeits-
losigkeit) verspüren (vgl. European Training Foundation (ETF), 2010). Darüber hinaus
existieren internationale Programme von Nicht-Regierungsorganisationen, die Entrepre-
neurship Education im schulischen Kontext bewirtschaften. Diese Entwicklung ist po-
sitiv zu sehen. Engagements zur curricularen Implementierung von Entrepreneurship
Education gerade auch im berufsbildenden Bereich, wie im Beispiel Finnlands, scheinen
vorbildlich. Mit einem kritischen Blick auf zugrunde liegende Definitionen von Entrepre-
neurship sowie Lerninhalte und Lernziele der einzelnen Angebote in den verschiedenen
Ländern zeigt sich jedoch, dass oft mit nicht validierten, nicht theoretisch fundierten
und teilweise veralteten Konzepten gearbeitet wird31.
28Das Programm ist überwiegend für Bundeshandelsakademien (berufsbildende höhere Schule mit
Schwerpunkt Betriebswirtschaft, die mit einer Matura abschliesst) konzipiert.
29NFTE wird im Kapitel 5.3.3 detaillierter vorgestellt
30http://www.nfte.com/what/programs (Zugriﬀ 20.07.2015).
31Vergleiche hierzu die Kapitel 3 und 4.3.
67
5 Stand der Praxis
5.2.2 Entrepreneurship Education als extracurriculares Angebot
Extracurriculare Angebote für Entrepreneurship Education sind in der Regel als Pro-
gramme gestaltet und auf das Erlangen von Praxiserfahrung ausgelegt. Der überwiegen-
de Teil dieser Angebote beinhaltet das Gründen einer Firma zu Übungszwecken und die
Teilnahme an Wettbewerben. In der Regel nimmt der Businessplan dabei eine zentrale
Stellung ein. Seitens der EU existieren keine konkreten Empfehlungen für extracurricu-
lare Entrepreneurship-Programme. Im „Action Plan 2010“ (vgl. Europäische Kommissi-
on, 2013, S. 4) wird jedoch Lernen durch praktische und anwendungsnahe Erfahrungen
(„learning by doing“) hervorgehoben. Programme zu Übungsfirmen werden in der Regel
von privaten, international tätigen Nicht-Regierungsorganisationen angeboten, bei de-
nen die EU teilweise als Partnerin auftritt, oder sie werden auf nationaler oder lokaler
Ebene organisiert.
Eine detaillierte Übersicht über die verschiedenen nationalen und internationalen Pro-
gramme, die insbesondere auch auf Sekundarstufe II angeboten werden, ist bei Bertels-
mann Stiftung (2009), Europäische Kommission (2005b), Europäische Kommission (2009b)
und Valerio et al. (2014) zu finden. Bei der Durchsicht dieser Programme zeigt sich eine
grosse inhaltliche und konzeptionelle Heterogenität. Sogar auf nationaler Ebene agieren
verschiedene Organisationen unabhängig voneinander mit unterschiedlichen Ansätzen.
Im Folgenden sollen die drei grössten internationalen Anbieter skizzenhaft vorgestellt
werden.
Junior Achievement Europe32 ist eine Non-Profit-Organisation mit Sitz in Belgien33,
deren Entrepreneurship Education, im Rahmen verschiedener Programme auf Primar-
und Sekundarstufe, auf Unternehmensgründungen fokussiert. Junior Achievement ist in
39 Ländern tätig und damit die weltweit grösste Anbieterin. Young Enterprise, ein Teil
der Organisation Junior Achievement Europe, ist in der Schweiz aktiv34.
Europen-Pen international35 ist eine in Deutschland gegründete Non-Profit-Organisa-
tion, die auf allen Bildungsstufen (auch in der Berufsbildung) Trainings für Übungsfirmen
anbietet und diese Angebote international vernetzt. Europen-Pen ist in rund 40 Ländern
weltweit tätig.
Youth Start36 ist ein von der EU mitinitiiertes Programm, das in Österreich, Däne-
mark, Belgien, Luxemburg, Slovenien und Portugal durchgeführt wird. Auch hier geht
32http://www.jaeurope.org
33Junior Achievement Europe ist Teil der weltweiten Organisation Junior Achievement Worldwide mit
Sitz in den USA.
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es vor allem um die Förderung von Unternehmensgründungen. Zielgruppe sind junge
Menschen zwischen 16 und 30 Jahren (eine Bildungsstufe wird nicht angegeben).
In der Regel finden sich keine detaillierten Informationen über Ablauf und Inhalte auf
den Webseiten der Programme - diese sind erst bei der Anmeldung zu einem Programm
erhältlich oder entsprechende Dokumente müssen käuflich erworben werden. Gemeinsam
ist allen Konzepten, dass sie mit einem stark betriebswirtschaftlich geprägten Ansatz die
Gründung einer richtigen Firma oder einer Übungsfirma fördern und die erzielten Er-
gebnisse in der Regel in Form eines Wettbewerbs an speziell dafür veranstalteten Events
präsentiert werden.
In der Schweiz finden extracurriculare Angebote auf Sekundarstufe II hauptsächlich
auf lokaler Ebene statt. Neben den Programmen, die in Kapitel 5.3.1 ausführlicher vor-
gestellt werden, bestehen Initiativen von Schulen und Betrieben, die teilweise an inter-
nationale Programme gekoppelt sind. Einige Beispiele sollen im Folgenden kurz skizziert
werden.
Das Wirtschaftsgymnasium Hottingen bietet im Rahmen von vier Schuljahren den
„Akzent Entrepreneurship“37 an, in welchem es darum geht, „theoretisches Wirtschafts-
wissen in die Praxis umzusetzen“. Der „Akzent Entrepreneurship“ findet im Rahmen
eines wirtschafts-rechtlichen Profils statt. Er beinhaltet ein Unternehmenspraktikum,
die Gründung einer „Miniunternehmung“, die mit einem Zertifikat38 abschliesst, das wie-
derum von Junior Achievement bereitgestellt wird, sowie die Teilnahme an einem Junior
Achievement Wettbewerb.
Der Ausbildungsverbund Login bietet im Rahmen des Ausbildungskonzepts „Lebens-
unternehmer“ seinen Lernenden die Möglichkeit, im Rahmen von „Junior Business Teams“
wie in einem Kleinunternehmen zusammenzuarbeiten39.
Die Abteilung „Creative Solutions“ der Firma Rieter bildet im Rahmen des Konzepts
„Think young“40 Lernende als Jungunternehmer aus.
Die oben stehende Auswahl ist nicht abschliessend. Es scheint, dass die „Entrepreneur-
ship-Welle“, die zwischen den Jahren 2010 und 2013 viele ausbildende Unternehmen
und Schulen in der Schweiz erfasste, abgeebbt ist. Beispielsweise sind die Juniorfirmen-
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im Web auﬃndbar, Kurse zu Entrepreneurship, die an verschiedenen Gewerblich-indus-
triellen Berufsfachschulen in diesem Zeitraum stattfanden, scheinen ebenso nicht mehr
angeboten zu werden. Dies deckt sich mit der Beobachtung der Autorin, dass das Inter-
esse der breiteren Öﬀentlichkeit in der Schweiz an diesem Thema nachgelassen hat.
Fazit
Das Konzept der Juniorfirma, das die extracurricularen Angebote im Bereich Entrepre-
neurship Education dominiert, und ähnliche praxisbasierte Angebote, stützen sich auf
einen betriebswirtschaftlichen Ansatz, in dessen Rahmen konkret Gründungsförderung
betrieben wird. Mit Entrepreneurship, das unter einem breiten Zugang verstanden wird,
sowie mit Entrepreneurship als Karriereoption, auch im Rahmen einer abhängigen Be-
schäftigung, haben Juniorfirmen wenig gemein. Das Konzept der Juniorfirma basiert
auf der Idee, dass unternehmerisches Lernen erfahrungsorientiert, also durch Entrepre-
neurship stattfindet, beispielsweise, indem ein echter oder simulierter Gründungsprozess
durchlaufen wird (vgl. Blenker & Christensen, 2010, S. 49). Über diese singuläre Er-
fahrung soll den Lernenden die Möglichkeit gegeben werden, Verallgemeinerungen über
Wirtschaftsprozesse zu ziehen (vgl. Kirchner & Loerwald, 2014b, S. 19). Bezüglich Ju-
niorfirmen besteht eine Forschungslücke: Welche Auswirkungen die Teilnahme an einem
solchen Programm beispielsweise auf den späteren Karriereverlauf von Jugendlichen hat,
ist nicht erwiesen (vgl. Europäische Kommission, 2005b, S. 8; C. Jones, 2010, S. 507).
Wie auch bei den curricularen Ansätzen werden zudem veraltete Konzepte bemüht (vgl.
hierzu insbesondere Kapitel 4.3).
5.3 Eine repräsentative Auswahl von Entrepreneurship
Education-Projekten und deren Kategorisierung
Aus den vorangehenden Kapiteln 5.2.1 und 5.2.2 wurde deutlich, dass für eine curriculare
und extracurriculare Implementierung von Entrepreneurship Education viel Aktionismus
betrieben wird. Es zeigt sich eine grosse Heterogenität der Angebote. Diese scheinen vor-
nehmlich „ad hoc“ konzipiert - bei vielen Programmen ist nicht ersichtlich, auf welcher
theoretischen Grundlage sie aufbauen oder ob sie überhaupt theoretisch fundiert sind.
Ebenfalls bedient sich ein Grossteil der Angebote an Konzepten, die nicht validiert sind
und als nicht mehr zielführend betrachtet werden.
In Kapitel 4.3 wurden die vier bekanntesten Ansätze für Entrepreneurship Education
vorgestellt und kritisch betrachtet. Inwieweit diese Ansätze immer noch in der aktuellen
Entrepreneurship Education-Praxis Verwendung finden, soll nun im Folgenden konkret
untersucht werden.
In diesem Kapitel werden zehn Entrepreneurship Education-Projekte vorgestellt und
anhand der theoretischen Ansätze aus Kapitel 4.3 kategorisiert. Alle Projekte wurden
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bzw. werden in Europa auf Sekundarstufe II (Berufsbildung) durchgeführt. Unter den
ausgewählten Projekten sind drei aus der Schweiz, zwei aus Deutschland, zwei aus Öster-
reich, eines aus Liechtenstein und zwei Projekte aus dem restlichen Europa (Niederlande,
Spanien).
Notwendige Kriterien für die Selektion der Projekte wurden wie folgt festgelegt:
• Das Projekt ist gut dokumentiert und gibt einen relativ detaillierten Einblick in
Ablauf und Inhalte der Entrepreneurship Education. Dokumente zu Inhalt und
Ablauf des Projekts sind (öﬀentlich) zugänglich.
• Das Projekt läuft aktuell noch oder wurde frühestens 2012 abgeschlossen.
• Das Projekt wurde/wird auf Sekundarstufe II (Berufsbildung) durchgeführt.
Hinreichende Kriterien für die Selektion der Projekte wurden wie folgt festgelegt:
• Es besteht ein gewisser öﬀentlicher Bekanntheitsgrad (Trägerschaft durch eine Re-
gierung, zu erwerbende Publikation etc.).
• Pädagogische und didaktische Ansätze werden verwendet.
• Das Projekt wurde/wird wissenschaftlich begleitet.
Die Beschreibung der Projekte ist wie folgt gegliedert: Das Projekt wird allgemein
beschrieben und vorgestellt, es werden die Ziele aufgelistet und die Inhalte der Entre-
preneurship Education beschrieben. Es wird dargestellt, ob dem Projekt pädagogische





Young Enterprise Switzerland (YES) ist ein 2006 in der Schweiz gegründeter Verein un-
ter der europäischen Dachorganisation Junior Achievement - Young Enterprise Europe.
YES bietet auf Sekundarstufe II für Lernende in der Berufsausbildung das „Company
Programm“ und das „Business Programm“ an. In der Regel gehen diese über ein Schul-
jahr. Im Rahmen der fortlaufenden Programme gründen und betreiben Jugendliche als
„Miniunternehmer“ ein reales Unternehmen und werden dabei von Vertretern aus der
Wirtschaft unterstützt. Ebenfalls werden die Berufsschullehrpersonen der teilnehmen-
den Jugendlichen in das Programm eingebunden (vgl. Young Enterprise Switzerland,
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2010, S. 9f). Das Programm hat einen kompetitiven Charakter: Die Businesspläne ent-
scheiden über eine Teilnahme am Programm und die Teilnehmenden müssen sich im
nationalen wie auch internationalen Wettbewerb behaupten (z. B. durch eine Teilnahme
an Handelsmessen) (vgl. Young Enterprise Switzerland, 2010, S. 13).
Ziele
Jugendliche sollen lernen, in „wirtschaftlichen Zusammenhängen vernetzt zu denken,
unternehmerisch zu handeln, als Persönlichkeit zu überzeugen und [sie werden darauf
vorbereitet], in der globalen Wirtschaft verantwortungsbewusst ihren Weg zu finden und
erfolgreich zu sein“. Im „Company Program“ soll vermittelt werden, „wie die Geschäfts-
welt funktioniert und welche Rolle das Unternehmertum in [der] Gesellschaft spielt“
(Young Enterprise Switzerland, 2010, S. 9).
Inhalte
Lerneﬀekte sollen im Programm auf fachlicher und persönlicher Ebene geschehen. Auf
persönlicher Ebene werden „Sozialkompetenz“ und „Schlüsselfunktionen“ gefördert so-
wie die „Bewältigung von Herausforderungen und Konkurrenzfähigkeit“, beispielsweise
in Form von Kreativität, Eigeninitiative, Arbeitsorganisation, Durchhaltevermögen, Ver-
antwortungsbewusstsein und Selbständigkeit, Team- und Konfliktfähigkeit, Suche nach
Interessensausgleich und Konsens während des Projektes, Selbstbewusstsein, Kommuni-
kationsfähigkeit und Weiterentwicklung der ganzen Persönlichkeit der Teilnehmenden.
Auf fachlicher Ebene wird der Zugang zum „Jungunternehmertum“ gefördert, nämlich:
unternehmerisches Denken und Handeln, Erwerb und Vertiefung von Wissen über Fak-
ten, Funktionen und Zusammenhänge des wirtschaftlichen Geschehens. Teilnehmende
Jugendlichen schreiben einen Businessplan (vgl. Young Enterprise Switzerland, 2010,
S. 8,13).
Pädagogische und didaktische Ansätze
In den zur Verfügung stehenden Dokumenten ist nicht aufgeführt, nach welchen pädago-
gischen und/oder didaktischen Ansätzen Inhalte des Unternehmerführerscheins vermit-
telt werden.
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung
Für das Schuljahr 2010/11, die Pilotphase des Projekts, ist ein Abschlussbericht zugäng-
lich (Meier, Heim & Ruoss, 2011). In diesem werden die einzelnen Juniorfirmen detailliert
begutachtet; allerdings basieren die Angaben auf der teilnehmenden Beobachtung der
Projektleitung und einer Befragung der teilnehmenden Lernenden zu ihrem persönlichen
Fazit.
Oser et al. (2012) untersuchten im Projektzeitraum von Dezember 2009 bis Mai 2011
die Wirkung des Programms. Hierzu wurden bei der Interventionsgruppe sowie einer
Kontrollgruppe zu drei Messzeitpunkten - im Vorfeld des Projekts, im direkten An-
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schluss an das Projekt sowie zu einem Zeitpunkt von vier bis fünf Monaten nach dem
Projekt - die Teilnehmenden per Fragebogen befragt. Gemessen wurden die „gründungs-
spezifischen psychologischen Variablen, Beliefs, Kompetenzen, Wissen“ und Gründungs-
absichten (vgl. Oser et al., 2012, S. 7). Zu keinem Zeitpunkt konnte bei den gemessenen
Skalen eine Wirkung festgestellt werden. Lediglich direkt nach dem Programm zeigte sich
eine positive Veränderung bei der Belief-Skala (bzgl. der Umsetzbarkeit einer Unterneh-
mensgründung), diese war jedoch zum dritten Messzeitpunkt nicht mehr signifikant (vgl.
Oser et al., 2012, S. 89).
Entrepreneurship-Programm Initiative Zukunft
Allgemeine Beschreibung
Das Entrepreneurship-Programm „Initiative Zukunft“ wurde im Zeitraum von August
2010 bis Oktober 2011 an fünf Berufsfachschulen in der Deutschschweiz durchgeführt.
Das Programm umfasste insgesamt 54 Schulstunden (à 45 min), teilweise wurde die
Unterrichtszeit (zwei Schulen), teilweise die Freizeit dafür aufgewendet (drei Schulen).
Die komplette Projektlaufzeit ging von 2009 bis 2012. Die Lernenden erhielten für das
absolvierte Programm je nach Schule entweder keine Benotung oder eine Benotung für
den Businessplan und die Abschlusspräsentation oder Mitarbeit. Drei der fünf Schulen
führten das Programm freiwillig nach Projektende weiter.
Ziele
Ziel des Programms war es, bei Jugendlichen in der Berufsfachschule auf Sekundarstufe
II durch eine Intervention das unternehmerische Kompetenzprofil zu verbessern sowie die
Gründungsabsichten zu erhöhen. Anschliessend sollten Empfehlungen für eine Entrepre-
neurship Education formuliert werden (vgl. Oser et al., 2012, S. 7).
Inhalte
Das Programm ist in vier Module aufgeteilt, die zwischen einem halben Tag und zwei
Tagen dauern. Diese beinhalten einen Gesamtüberblick über das Programm (Modul 1),
Firmenbesuche (Modul 2), eine Toolbox für Wissensvermittlung (Modul 3) und die Ent-
wicklung eines Geschäftskonzepts (Modul 4) (vgl. Oser et al., 2012, S. 33).
Der Inhalt des Entrepreneurship-Programms setzt sich aus gründungsspezifischen psy-
chologischen Faktoren, Beliefs (Überzeugungen), Kompetenzen und Wissen zusammen:
Unternehmerische Leistungsmotivation (aussergewöhnlich hoher persönlicher Einsatz für
eine Unternehmensgründung), unternehmerische Selbstwirksamkeit (Überzeugung, dass
eine mögliche Unternehmensgründung zu bewältigen ist), Streben nach beruflicher Au-
tonomie (Wunsch nach Unabhängigkeit, Eigenständigkeit und Verantwortungsübernah-
me), Risikobereitschaft (Bereitschaft, Risiken einzugehen), Innovationsneigung (Wunsch,
etwas Neues zu entwickeln), Wünschbarkeit einer Unternehmensgründung (Unterneh-
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mensgründung als etwas Erstrebenswertes), Umsetzbarkeit einer Unternehmensgrün-
dung (wahrgenommene Machbarkeit einer Unternehmensgründung), persönlicher Nut-
zen einer Unternehmensgründung (empfundene Vorteile einer Unternehmensgründung),
Entdeckung und Bewertung einer Geschäftsidee (Fähigkeit, eine Marktlücke zu entde-
cken), Umsetzung einer Geschäftsidee (Bewältigung der Schritte von einer Idee zum
fertigen Produkt) sowie die Gründungsintention (Versuch/Glauben daran, ein Unter-
nehmen zu gründen).
Hauptelemente sind das Erstellen eines Businessplans (Modul 1, 3, 4) sowie Beispiele
aus der Praxis (Modul 1, 2, 3).
Pädagogische und didaktische Ansätze
Durch das Entwickeln eines eigenen Geschäftskonzepts werden drei „pädagogisch-psycho-
logische Ansätze“ verfolgt: „erfahrungsbasiertes Lernen, ‚externe Validität‘ durch Echt-
heit des eigenen Tuns, identitätsstiftende Wirkung durch Verbindungen zu Coaches“
(Oser et al., 2012, S. 42,44). Zudem werden folgende pädagogische Methoden einge-
setzt: „Inputvorträge/Frontalunterricht, [...] Rollenmodell (Firmenbesuche), Worked-out
examples, moderierte, interaktive Elemente (Entwicklung eigener Geschäftsideen, Desi-
gnThinking)“ (Oser et al., 2012, S. 47).
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung
Oser et al. (2012) untersuchten im Projektzeitraum von Dezember 2009 bis Mai 2011
die Wirkung des Programms. Hierzu wurden im Vorfeld des Projekts, im direkten An-
schluss an das Projekt sowie zu einem Zeitpunkt von vier bis fünf Monaten nach dem
Projekt die Teilnehmenden per Fragebogen befragt. Gemessen wurden die „gründungs-
spezifischen psychologischen Variablen, Beliefs, Kompetenzen, Wissen“ und Gründungs-
absichten (vgl. Oser et al., 2012, S. 7). Die in einer Interventions- und Kontrollgruppe
durchgeführten Kovarianzanalysen zeigen eine „hochsignifikante Zunahme in den Skalen
Umsetzbarkeit der Unternehmensgründung [...] und Umsetzung einer Geschäftsidee [...]
sowie eine signifikante Zunahme in der Skala Wissen“ (Hervorhebung im Original) (Oser
et al., 2012, S. 74f). Bei allen anderen Skalen (vgl. vorangehender Textabschnitt) zei-
gen sich Eﬀekte entweder unabhängig von der Gruppenzugehörigkeit oder unabhängig
vom Messzeitpunkt. Die Skala Wünschbarkeit zeigt keine Eﬀekte (vgl. Oser et al., 2012,
S. 76, 79ﬀ).
Unternehmer werden/apprendre à entreprendre
Allgemeine Beschreibung
Das Projekt „Unternehmer werden“ richtet sich an Jugendliche zwischen 15 und 19 Jah-
ren auf Sekundarstufe II (Berufs- und Gewerbeschulen) (vgl. Dayer, 2005, S. 4). Es
ist keine begrenzte Projektlaufzeit angegeben. Aus den Unterlagen zum Projekt ist er-
sichtlich, dass es sich mit Start im Jahr 2001 um ein fortlaufendes Projekt zu handeln
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scheint, das an teilnehmenden Schulen in jeweils einem Schuljahr durchgeführt wird.
Im Unterricht sollen für das Projekt jede zweite Woche zwei Unterrichtsstunden aufge-
wendet werden (im Total 36 Unterrichtsstunden pro Schuljahr/pro Klasse)(vgl. Dayer,
2009, S. 2, 5). Im Rahmen des Projekts ist zudem eine zweitägige „zusätzliche Ausbil-
dung“ für die teilnehmenden Lehrpersonen vorgesehen und zwar in den Bereichen „Pro-
jektleitung, Erstellen eines Business Plans, Unternehmertum (Einführung), Marktstudie
(Einführung)“ (Dayer, 2005, S. 7, 18).
Ziele
Ziel des Projekts ist „die Förderung des Unternehmergeists in einem schulischen Rah-
men“ (Dayer, 2005, S. 2). Im Besonderen heisst dies, „das Bewusstsein für eine Unter-
nehmenskultur [zu] wecken, [eine] praktische [...] Umsetzung, [ein] Brückenschlag zwi-
schen Schule und Arbeitswelt [und die] Aneignung von Wissen (Kenntnisse), Know-how
(Fachkompetenzen) und Verhalten (Verhaltenskompetenz) durch konkretes Handeln“ zu
fördern (Dayer, 2005, S. 9). Bei den beteiligten Jugendlichen soll Folgendes gefördert
werden: Eigeninitiative, Eigenverantwortung, Entwicklung von persönlichen Fähigkei-
ten wie Selbstvertrauen, Kreativität, soziale Verantwortung, Lernfähigkeit, Risikofreu-
de, ausserdem Fachkompetenz für die Gründung und Leitung eines Unternehmens (um
Anforderungen wie Konzeption, Ressourcenmanagement und Kenntnis über Rechtsbe-
dingungen zu bewältigen) sowie Teamgeist (vgl. Dayer, 2005, S. 9).
Inhalte
Inhalt des Projekts ist der Aufbau eines tatsächlichen Unternehmens (keine Simulati-
on), das auch nach Ende des Projekts weitergeführt werden könnte (vgl. Dayer, 2005,
S. 10). Das Projekt ist in neun Projektphasen unterteilt: 1. Vorbereitung, 2. Erster Kurs
- Einführung, 3. Umsetzung - Auswahl des Produkts oder der Dienstleistung, 4. Business-
plan, 5. Mittelbeschaﬀung, 6. Herstellung des Produkts - Angebot der Dienstleistung, 7.
Vermarktung, Kommunikation, Verkauf, 8. Verwaltung, Monitoring und 9. Schlusseva-
luation, Bilanz. Die Unterrichtsinhalte im Rahmen des Projekts beziehen sich vor allem
auf die für die Unternehmensgründung benötigten Kenntnisse, wie Ideen-Brainstorming
für mögliche Produkte und Dienstleistungen, Marketing- und Buchhaltungskenntnis-
se, Ausarbeitung eines Businessplans, Konfliktbewältigung, Investitionsevaluation, Ver-
kaufskenntnisse sowie Kenntnisse, die beim eigentlichen Betrieb des Unternehmens be-
nötigt werden (z. B. Rechnungsstellung, Management). Das Projekt sollte möglichst
unter Einbezug aller Unterrichtsfächer durchgeführt werden. Es beinhaltet zudem meh-
rere Evaluationseinheiten zur Beurteilung der verschiedenen Projektschritte (vgl. Dayer,
2005, S. 17ﬀ). Ebenfalls werden die teilnehmenden Jugendlichen nach Projektende be-
urteilt und nach Wunsch kann ein Teilnahme-Zertifikat ausgestellt werden (vgl. Dayer,
2009, S. 8).
Pädagogische und didaktische Ansätze
Im Dokument wird zwar die „Evaluation [...] der pädagogischen und didaktischen [...]
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Aspekte“ (Dayer, 2005, S. 13) erwähnt; welche dies genau sind, wird jedoch nicht auf-
geführt. Ebenso ist aus den Projektphasen nicht ersichtlich, welche pädagogischen und
didaktischen Mittel eingesetzt werden, um die aufgeführten „unternehmerspezifischen“
Verhaltensweisen zu fördern (vgl. vorangehender Abschnitt).
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung
Oser et al. (2012) untersuchten im Projektzeitraum von Dezember 2009 bis Mai 2011 die
Wirkung des Programms. Hierzu wurden im Vorfeld des Projekts, im direkten Anschluss
an das Projekt sowie zu einem Zeitpunkt von vier bis fünf Monaten nach dem Projekt
die Teilnehmenden per Fragebogen befragt. Gemessen wurden die „gründungsspezifi-
schen psychologischen Variablen, Beliefs, Kompetenzen, Wissen“ sowie Gründungsab-
sichten (vgl. Oser et al., 2012, S. 7). Die in einer Interventions- und Kontrollgruppe
durchgeführten Kovarianzanalysen zeigen, dass in Bezug auf die „Umsetzbarkeit der Un-
ternehmensgründung“ eine Signifikanz in der Interventionsgruppe besteht, jedoch mit
einem nur geringen Eﬀekt. Ebenfalls signifikant zeigen sich „Innovationsneigung“ und
„Wissen“, oﬀenbar aber unabhängig von der Intervention.
5.3.2 Österreich
Schulversuch: Begabtenförderungsmodell „Schumpeter Handelsakademie“
Allgemeine Beschreibung
Beim Schulversuch „Schumpeter Handelsakademie“ wird Entrepreneurship Education
mit Begabtenförderung verbunden. „Besonders leistungsstarke“ Jugendliche bilden eine
„Schumpeterklasse“, die sich durch veränderte Lehrpläne mit einem „eigens entwickelten
pädagogischen Gesamtkozept“ vom übrigen Unterrichtsbetrieb abhebt (Aﬀ, Hahn, Ma-
terne & Sailmann, 2006, S. 1f). Der Schulversuch wurde von 2000 bis 2003 durchgeführt
und auf zwei Jahre (2005) verlängert. Seitdem ist die Entrepreneurship Education an
der Schumpeter Bundeshandelsakademie in den regulären Schulbetrieb integriert. Be-
troﬀen sind Jugendliche im Alter von 14 bis 19 Jahren an einer Bundeshandelsakademie
(fünfjährige berufsbildende Schule mit kaufmännisch/betriebswirtschaftlicher Ausrich-
tung mit Matura-Abschluss) in Wien/Österreich.
Ziele
Neben „fundiertem betriebswirtschaftlichen Zusammenhangswissen zum Themenbereich
Unternehmensführung und Unternehmensgründung“ mit deutlichem Praxisbezug, wird
in allen Unterrichtsfächern eine „Kultur unternehmerischen Denkens und Handelns“ ge-
fördert, diese schliesst z. B. eigenverantwortliche Lernprozesse, systematisches und ver-
netztes Denken, Reflektion und Problemlösekompetenzen ein. Zudem soll eine soziale,
ökologische und ethische Verantwortungsübernahme gefördert werden. Des weiteren glie-
dert sich die Entrepreneurship Education in drei Zielbereiche: eine „unternehmerische
Selbstständigkeit“ („Gründungslehre“), eine „berufliche Selbstständigkeit“ (Eigenverant-
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wortung von Angestellten in einem Unternehmen) sowie ein eigenverantwortliches mün-
diges Bürgertum (Mündigkeit und Autonomie als Citoyen) (Aﬀ et al., 2006, S. 2f).
Inhalte
Inhalte der Entrepreneurship Education sind nach Schuljahren gegliedert. Während fünf
Jahren werden die übergeordneten Inhalte „Betriebswirtschaftliche Übungen und Pro-
jektmanagement“, „Unternehmensgründung und Unternehmensführung“, „Rechnungswe-
sen“ und „Buchführung“ unterrichtet. Zusätzlich müssen ein Betriebspraktikum und eine
zweiwöchige „work experience im Ausland“ absolviert sowie Fremdsprachenqualifikatio-
nen erworben werden (Aﬀ et al., 2006, S. 5). Im Zielbereich der „unternehmerischen
Selbstständigkeit“ (siehe vorangehender Abschnitt) wird die „Gründungsphase“ betont
und es werden „betriebswirtschaftliche[...] Tools“, beispielsweise der Businessplan, geför-
dert. Im Zielbereich der „beruflichen Selbstständigkeit“ (siehe vorangehender Abschnitt)
wird die „Nachgründungsphase“ hervorgehoben und es werden vor allem Projektmana-
gement und berufliche Handlungskompetenz gefördert. Im Zielbereich „Citoyen“ wird
Entrepreneurship als „Unterrichtsprinzip“ in alle Fächer eingefügt und das Demokratie-
verständnis gefördert (Aﬀ et al., 2006, S. 41). Neben den betriebswirtschaftlichen Inhal-
ten wird im Projekt mit einer „Persönlichkeitsorientierung“ Wert auf Kompetenzerwerb
gelegt, da „unternehmerisches Denken und Handeln [...] ausgeprägte Persönlichkeiten [er-
fordert]“. Zu den zu entwickelnden Kompetenzen gehören u. a. (Auswahl aus Auflistung)
Selbstreflektion, ökonomische Kreativität, schöpferische Tätigkeit, Aufnahme von neu-
em Wissen, Querdenken, Leistungsbereitschaft, Handhabung von Unsicherheiten (vgl.
Lindner, 2000, S. 4f).
Pädagogische und didaktische Ansätze
Die „didaktischen Grundsätze“ im Projekt umfassen u. a. Förderung in Richtung Leis-
tungsorientierung und Kreativität, Integration von Berufsbildung und Allgemeinbildung,
Förderung der Eigenverantwortlichkeit im Lernprozess, Einsatz von IT, Lernen in der
Praxis (z. B. Praktikum, Fachvorträge, work experience), Begleitung/Coaching, För-
derung des unternehmerischen Denkens und Handelns. Die „pädagogischen Zielvorstel-
lungen“ umfassen (Auswahl aus Auflistung) komplexe anwendungsbezogene Lehr- und
Lernarrangements, handlungsorientierten und fächerübergreifenden Unterricht, fächer-
übergreifende internationale Projekte, soziales Engagement und Unterrichtsmethoden.
Letztere schliessen mit ein (Auswahl aus Auflistung): Projekte, Teamteaching, Planspie-
le, Übungsfirma, Business Planning, Fachrecherchen, Praktika, Fachvorträge, Exkursio-
nen, Besichtigungen (vgl. Lindner, 2000, S. 7f).
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung
Die wissenschaftliche Untersuchung soll mithilfe „multiinstrumenteller und multiperspek-
tivischer“ Forschungsmethoden Aussagen über die getroﬀenen Massnahmen und „die
Stabilität der Schulversuchsergebnisse“ treﬀen (Aﬀ et al., 2006, S. 14). Dazu wurden
durchgeführt: Verschiedene Fragebogenerhebungen bei der Interventionsgruppe zur Be-
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wertung des Unterrichts, des sozialen Klimas und der Gesamtzufriedenheit, eine Doku-
mentenanalyse der Portfolio-Ordner (ob und wie wurden diese genutzt), Tiefeninterviews
der Interventionsgruppe (Kontrastierung von Konzeption der Entrepreneurship Educa-
tion und deren Wahrnehmung durch die Interventionsgruppe), Befragung der Lehrper-
sonen, die am Schulversuch beteiligt waren (Qualität der Verankerung der Elemente der
Entrepreneurship Education) sowie eine Verbleibserhebung der Teilnehmenden der Ab-
schlussklasse 2005 fünf Monate nach Abschluss (Vorteile der Teilnahme am Schulversuch
beim beruflichen Werdegang oder Ausbildungsweg) (vgl. Aﬀ et al., 2006, S. 14f).
Unternehmerführerschein
Allgemeine Beschreibung
Der Unternehmerführerschein, der 2004 ins Leben gerufen wurde, soll bei 13 bis 19-
Jährigen mithilfe von vier Modulen „die wirtschaftliche Kompetenz“ stärken. Er ist für
alle Schularten ab der achten Schulstufe geeignet. Der Unternehmerführerschein ist ein
„international anerkanntes Wirtschaftszertifikat“, das als Pflicht, Wahlpflicht oder freiwil-
lig absolviert werden kann. Durchgeführt wird der Unternehmerführerschein von „speziell
ausgebildete[n] und geprüfte[n] Lehrerinnen und Lehrer[n]“ (Landertshammer & Sözen,
2015, S. 3).
Ziele
Ziel des Unternehmerführerschein ist es, dass Jugendliche durch die Teilnahme „notwen-
dige Qualifikation auf[bauen], die sie später brauchen, um die Zusammenhänge im Un-
ternehmen zu verstehen und selbstständig zu arbeiten bzw. um selbst als UnternehmerIn
erfolgreich agieren zu können“ (Sözen, 2009, S. 3). Jugendliche, die den Unternehmerfüh-
rerschein absolviert haben, „haben in der Wirtschaft und am Arbeitsmarkt gegenüber
anderen einen Vorsprung“. Das Zertifikat dient als „Bestätigung für hohes Engagement,
besseres Wirtschaftsverständnis sowie die Beschäftigung mit grundlegenden volks- und
betriebswirtschaftlichen Zusammenhängen“. Die Betriebe sollen durch den Unternehmer-
führerschein von einem „besser qualifizierte[n] Personal, das grundlegende wirtschaftliche
Zusammenhänge versteht“, profitieren können, somit soll der Unternehmerführerschein
die „Wettbewerbsfähigkeit Österreichs als Wirtschaftsstandort“ stärken. Schulen sollen
durch den Unternehmerführerschein „ihr Profil schärfen und damit ihre Attraktivität
steigern“ können (Landertshammer & Sözen, 2015, S. 4).
Inhalte
Der Unternehmerführerschein umfasst drei Basismodule (A, B und C) und ein weiter-
führendes Modul (UP), die in Kapitel unterteilt sind, welche „Stoﬀgebiete“ und „Wis-
senspunkte“ umfassen.
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Im Modul A werden „Grundlagen der wirtschaftlichen Zusammenhänge“ vermittelt. Es
geht darin u. a. um das Erlernen „zentrale[r] wirtschaftliche[r] Begriﬀe“, um den „Wirt-
schaftskreislauf“, „verschiedene Formen der Marktordnung“, „verschiedene[...] Arten von
Betrieben und Wirtschaftssektoren [gemäss] Größe und Wirtschaftszweig“, „unterschied-
liche[...] Leistungsbereiche eines Unternehmens [...] wesentlich: Managementaufgaben,
Finanzierungsformen [...] Beschaﬀungs- und Lagerfragen und Fertigungsablaufplanung“
und „grundlegende Überlegungen in Bezug auf die Unternehmensgründung“ (z. B. Ri-
siken, Rechtsformen, Gründungsprozess, Elemente eines Businessplans) (Sözen, 2009,
S. 4-9).
Modul B behandelt die „Grundlagen der volkswirtschaftlichen Zusammenhänge“. So-
genannte Wissenspunkte in Modul B sind Begriﬀe wie u. a. „Bruttoinlandsprodukt, [...]
Wertschöpfung, [...] Wirtschaftswachstum, [...] Konjunkturverlauf“, Geldtheorie als so-
genanntes Stoﬀgebiet, Wissenspunkte wie „Steuern, [...] Kredite, [...] Geldschöpfung, [...]
Einkommensumverteilung, [...] EU-Konvergenzkriterien, [...] Auswirkungen von Staats-
schulden“, internationaler Handel und Globalisierung als Stoﬀgebiet sowie die Wirt-
schaftsentwicklung in der EU (Sözen, 2009, S. 10-15).
In Modul C geht es um „unternehmerisches Grundwissen - der Geschäftsplan“. Das
Modul umfasst u. a. (Auswahl) „Geschäftsideen“ und deren Überprüfung und Bewer-
tung anhand z. B. „Innovationsgrad, [...] Wirtschaftlichkeit, [...] technische[n] Kriterien“,
„Chancen und Risiken der Selbstständigkeit“, das Anwenden von „Kreativitätstechniken“,
Begriﬀe wie „Entrepreneurship“, das Wissen um Begriﬀe wie „Marketing“, „Kundenori-
entierung“, „soziale Verantwortung“, die Stoﬀgebiete „Unternehmensorganisation“ und
„Unternehmensführung“ sowie das „Erstellen eines Geschäftsplan[s] als Grundlage der
Finanzierung“ und Kenntnisse über unterschiedliche Rechtsformen und „rechtliche Fra-
gestellungen“ sowie über „Business Kommunikation“ (Sözen, 2009, S. 16-26).
Das letzte Modul UP zielt auf die sogenannte Unternehmerprüfung ab. Diese wird
nicht in der Schule, sondern an einer „Erwachsenenbildungsinstitution“ durchgeführt. Das
Modul UP beinhaltet folgende Kapitel (eine Auflistung von Stoﬀgebieten und Wissens-
punkten ist nicht verfügbar): „Rechnungswesen und Kostenrechnung, Steuern [...], Per-
sonal [...], Deckungsbeitragsrechnung [...], Finanzierung und [...] Marketing und Rechts-
kunde vertiefend“ (Landertshammer & Sözen, 2015, S. 5).
Pädagogische und didaktische Ansätze
In den zur Verfügung stehenden Dokumenten ist nicht aufgeführt, nach welchen pädago-
gischen und/oder didaktischen Ansätzen Inhalte des Unternehmerführerscheins vermit-
telt werden.
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung
Aus den zur Verfügung stehenden Dokumenten geht nicht hervor, ob eine wissenschaft-
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liche Begleitforschung oder Evaluation stattgefunden hat.
5.3.3 Deutschland
Unternehmerisch handeln macht Schule
Allgemeine Beschreibung
Das „Lehr-Lern-Konzept ‚Unternehmerisch handeln macht Schule‘ “ wurde als Pilotpro-
jekt in fünf Unterrichtsklassen auf Sekundarstufe II von allgemein- und berufsbildenden
Schulen im Schuljahr 2010/2011 in der Region Siegen-Wittgenstein mit einem Umfang
von 20 Doppelstunden durchgeführt (Bijedic, 2013b, S. 58). Das Konzept baut auf drei
Modulen auf: Modul I für „Gründungssensibilisierung“, Modul II für „Gründungsmün-
digkeit“ und Modul III für „Gründungskompetenz“ (Bijedic, 2013a, S. 285).
Ziele
Die Ziele des Projekts „Unternehmerisch handeln macht Schule“ sind im Allgemeinen
die Förderung „fachübergreifende[r] persönliche[r] Handlungskompetenzen und die Ent-
wicklung unternehmerischer Persönlichkeit“ (Bijedic, 2013a, S. 292). Im Konkreten glie-
dert sich jedes Modul in „Groblernziele“ und „Kompetenzentwicklung“. Im Modul I geht
es um „Sensibilisierung“ für und „Reflektion“ über die „unternehmerische Selbstständig-
keit“. Gefördert werden „Sozialkompetenzen“, u. a. Kommunikations- und Präsentations-
fertigkeiten, Teamkompetenzen sowie „Selbstkompetenzen“, u. a. Entscheidungsfähigkeit,
Zeitmanagement. Modul II zielt vor allem auf eine „Befähigung zu einer reflektierten
und mündigen Entscheidung für oder gegen eine selbstständige Tätigkeit“ ab. Geför-
dert werden „Methodenkompetenzen“ wie Kreativitätstechniken, Metakognition, Mana-
gementmethoden, „Sozialkompetenzen“ (wie in Modul I) und „Selbstkompetenzen“, u.
a. Reflektionsfähigkeit, Entscheidungsfähigkeit, Zeitmanagement, Analyse der eigenen
Stärken und Schwächen. Modul III zielt darauf ab, „betriebswirtschaftliche Grundla-
gen und Zusammenhänge“ zu erlangen und deren Praxistransfer am Beispiel „der Er-
arbeitung eines Business-Plans für die im Team generierte Geschäftsidee“ zu fördern.
Gefördert werden betriebswirtschaftliche „Fachkompetenzen“, „Methodenkompetenzen“
wie Recherchefertigkeiten, Metakognition und Wissenstransfer, „Sozialkompetenzen“ u.
a. (Auswahl) Verhandlungsfertigkeiten, und „Selbstkompetenzen“ wie Selbstlernkompe-
tenz, Entscheidungsfähigkeit und Zeitmanagement (ebd., S. 304).
Inhalte
Modul I behandelt die „persönliche Assoziation mit unternehmerischer Selbstständig-
keit“, den „gesellschaftlichen Stellenwert unternehmerischer Selbstständigkeit“, die „per-
sönliche Anforderung an Unternehmer“ und „unternehmerische Gelegenheiten entde-
cken und ausschöpfen“. Modul II beinhaltet „Kreativitätstechniken, Gründungsideen
entwickeln, Gründungsideen evaluieren, Stärken- und Schwächenanalyse, Herausforde-
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rungen der Teamarbeit, Bewältigung des Unternehmeralltags“. Inhalt des Moduls III
sind beispielsweise die Erstellung eines Businessplans und eine Teilnahme an einem
Businessplan-Wettbewerb sowie Kenntnisse über u. a. Marketing, Rechtsformen und
Finanzierung (Bijedic, 2013a, S. 296).
Pädagogische und didaktische Ansätze
Grundlegendes didaktisches Konzept des Projekts „Unternehmerisch handeln macht Schu-
le“ ist die „Handlungsorientierung“ (Bijedic, 2013a, S. 288), mit der eine „praxis- und
zielgruppenorientierte Förderung von Handlungskompetenzen“ einhergeht (ebd., S. 290).
Als Unterrichtsmethode wird im Projekt vor allem mit Spielen (Rollenspiel, Assozia-
tionsspiel), Fallbeispielen und Fallbearbeitung (z. B. beim Businessplan), Simulation,
Präsentation und Frontalunterricht gearbeitet (ebd., S. 296, 304).
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung
Die Ergebnisse des Projekts wurden anhand einer „hypothesenprüfende[n] Längsschnitt-
untersuchung im Paneldesign mit Messwiederholung und zwei Erhebungszeitpunkten“
überprüft. Die Erhebung wurde mithilfe eines Fragebogens zur „Diagnose unterneh-
merischer Potentiale“ und einer standardisierten schriftlichen Befragung durchgeführt
(Bijedic, 2013b, S. 61). Folgende Merkmale der „unternehmerischen Persönlichkeit“ wur-
den untersucht: Durchsetzungsbereitschaft, emotionale Stabilität, internale Kontroll-
überzeugung, Leistungsmotivstärke, Problemlöseorientierung, Risikoneigung, Ungewiss-
heitstoleranz (vgl. ebd., S. 60) sowie die „Neigung zur unternehmerischen Selbstständig-
keit“. Die „Neigung zur unternehmerischen Selbstständigkeit“ nahm bei der Experimen-
talgruppe deutlich ab (vgl. ebd., S. 63, Abb. 4). Im Vergleich zur Kontrollgruppe war bei
der Experimentalgruppe eine mässige bis deutliche Erhöhung der Merkmale der „unter-
nehmerischen Persönlichkeit“ nachweisbar. Nur bei der internalen Kontrollüberzeugung
und der Problemlöseorientierung war eine Abnahme zu verzeichnen. Die wissenschaft-
liche Untersuchung kommt zum Schluss, dass das „unternehmerische Gesamtpotential“
der Experimentalgruppe (im Vergleich zur Kontrollgruppe) stärker entwickelt ist (ebd.,
S. 65).
Network for Teaching Entrepreneurship
Allgemeine Beschreibung
Das „Network for Teaching Entrepreneurship“ (kurz NFTE) wurde als gemeinnützige
Organisation im Jahr 1987 in New York von einem Highschool-Lehrer gegründet. Ziel
war es, benachteiligten Jugendlichen „beim Aufbau einer selbstständigen Existenz“ zu
helfen (Mariotti et al., 2005, S. 6). NFTE hat fünf Partnerprogramme in den USA und
zehn Partnerprogramme in der restlichen Welt, darunter auch in Deutschland41. NFTE
41http://www.nfte.com/what/partners (Zugriﬀ 17.07.2015).
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bietet Kurse an öﬀentlichen Schulen und in Ferien-Camps an. Lehrpersonen, die einen
NFTE-Kurs unterrichten wollen, müssen eine Weiterbildung an einer „NFTE Universi-
ty“ absolvieren. In Deutschland besteht NFTE als gemeinnütziger Verein seit 2005 (vgl.
ebd., S. 6, 8).
Ziele
Zielgruppe von NFTE-Kursen sind insbesondere Jugendliche mit schlechten Chancen
und fehlender familiärer und schulischer Unterstützung. Ziel ist, ihre Kreativität und
Leistungsbereitschaft sowie Selbstvertrauen und Souveränität zu fördern, sie zu ermuti-
gen und ihnen durch diese „neu gewonnenen, konkreten Lebensperspektiven“ zu ermög-
lichen, zu „produktiven und interessierten Mitgliedern unserer Gesellschaft“ zu werden
(Mariotti et al., 2005, S. 9). Zudem sollen „kaufmännische und kommunikative Fähigkei-
ten“ vermittelt und eine „Mini-Managementausbildung“ geboten werden - das Schüler-
buch „führt in die Wirtschaft und das Thema Unternehmensgründungen sehr detailliert
und praxisnah ein“ (ebd., S. 10).
Inhalte
Das sogenannte Schülerbuch „Von der Idee zum Ziel. Wie du ein kleines Unternehmen
startest und erfolgreich machst“ ist in 17 Kapitel unterteilt. Zu Beginn jedes Kapitels
werden Lernziele kommuniziert, am Ende gibt es eine Wiederholung sowie eine Zusam-
menfassung der behandelten Inhalte. Die 17 Kapitel umfassen u. a. folgende Inhalte:
Unterschiede zwischen Arbeitnehmenden und Entrepreneuren und die Vor- und Nach-
teile eines eigenen Unternehmens, Erkennen von unternehmerischen Chancen („window
of opportunity“), Merkmale erfolgreicher Unternehmer, Produktentwicklungen und Er-
findungen, Kreativitätssteigerung, Branchenauswahl und Namensgebung des Unterneh-
mens, Setzen und Verwirklichen von Zielen, Unternehmensleitbild, verschiedene betriebs-
wirtschaftliche Kenntnisse wie Gewinn- und Verlustrechnung, Betriebskosten, Eigenka-
pitalfinanzierung, Buchhaltung und Marketing, Marktforschung und Businessplan (vgl.
Mariotti et al., 2005, S. 13ﬀ).
Pädagogische und didaktische Ansätze
Mithilfe einer „projektbezogenen und erlebnisorientierten Pädagogik“ soll unternehme-
risches Denken gefördert werden (Mariotti et al., 2005, S. 9). Weitere Angaben zur Ver-
wendung von pädagogischen und didaktischen Ansätzen werden im Schülerbuch nicht
gemacht.
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung
NFTE Deutschland erhält eine wissenschaftliche Beratung durch die Freie Universität
Berlin und die Fachhochschule für Wirtschaft Berlin (vgl. Mariotti et al., 2005, S. 7).
Wie diese Beratung geartet ist, ist aus den vorliegenden Dokumenten nicht ersichtlich.
Bezüglich einer wissenschaftlichen Evaluation von NFTE Deutschland existieren zwei
nicht zugängliche unveröﬀentlichte Dokumente. Zum einen handelt es sich um eine im
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Jahr 2009 von Prof. Ulrich Braukmann und Prof. Lambert Koch erstellte Schrift mit dem
Titel „Qualitätskonstituenten einer schulischen Entrepreneurship Education: eine grün-
dungspädagogisch und -didaktisch fundierte Analyse am Beispiel der Initiative ‚Network
for Teaching Entrepreneurship‘ “ (Univ.-Prof. Dr. Ulrich Braukmann (IGIF), o. J.). Zum
anderen ist aus einer Pressemitteilung (Pressearchiv der Universität Wuppertal, o. J.)
vom 08.06.2009 der Universität Wuppertal ersichtlich, dass das Programm von NFTE
Deutschland von den eben genannten Professoren wissenschaftlich evaluiert wurde. Der
Titel der Studie wird nicht genannt. Gemäss der Pressemitteilung wird in der Studie NF-
TE Deutschland eine „moderne, handlungsorientierte Didaktik“ bescheinigt, die „Selbst-
und Sozialkompetenzen [stärke] und die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten
[fördere]“. Angaben zum Forschungsdesign und zu Ergebnissen werden nicht gemacht.
Die Evaluation ist öﬀentlich nicht zugänglich. Auch über den Internet-Suchdienst „Goo-




Die Juniorfirma ist in der Firma Hilti „ein wichtiger Eckpfeiler der Berufsausbildung“.
Lernende im dritten Lehrjahr aller Lehrberufe nehmen verpflichtend an der Juniorfirma
teil. Sie erhalten maximal fünf Arbeitsstunden pro Woche, die sie in die Juniorfirma
investieren dürfen und die dokumentiert werden müssen. Produkte der Juniorfirma (Gü-
ter, Dienstleistungen etc.) müssen zu 50 Prozent in der Lehrwerkstatt der Firma Hilti
hergestellt werden. Das Geschäftsjahr einer Juniorfirma dauert vom 1. Oktober bis 31.
März des folgenden Jahres und wird mit einem internen „Reporting“ abgeschlossen, das
u. a. den „Geschäftsverlauf“ und den „unternehmerischen Erfolg“ beinhaltet. Als Vorbe-
reitung für die Juniorfirma nehmen die Lernenden an einer „Kick-oﬀ-Woche“ teil, die im
August stattfindet (D. Müller, 2012, S. 40f).
Ziele
Ziel der Juniorfirma ist die Vermittlung einer „ganzheitlichen Ausbildung, welche die
Personelle Kompetenz, die Aktivitäts- und Handlungskompetenz, die Fach- und Me-
thodenkompetenz und die Sozialkommunikative Kompetenz entwickeln soll“. Konkret
will das Projekt die folgenden Ziele erreichen: „unternehmerisches Denken und Handeln
fördern, Betriebswirtschaftliche Zusammenhänge erkennen, Eigeninitiative und Selbst-
ständigkeit durch Übernahme von Verantwortung für getroﬀene Entscheidungen fördern,
soziale und kommunikative Kompetenzen in der gelebten Team-Arbeit erhöhen, techni-
sches und kaufmännisches Wissen in der Praxis umsetzen“ (D. Müller, 2012, S. 40).
Inhalte
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In der „Kick-oﬀ-Woche“ werden die Lernenden in die Juniorfirma eingeführt und u. a.
auf folgende Themen vorbereitet: „Entwicklung Businessplan, Geschäftsmodelle, [...] Re-
porting, [...] Zeitmanagement, Marktumfragen, Prozess der Produktionsentwicklung, [...]
Verkaufsplanung, Teambildung, Rollenverteilung, [...] Konfliktlernen, individuelles Ler-
nen und Teamlernen“. Ebenso sind Name und Logo der Juniorfirma „zwei wichtige Ent-
scheidungen“, die die Lernenden im Rahmen der Kick-oﬀ-Woche treﬀen müssen. Weiter
müssen sie „grundlegende [...] strategische Ziele“ bestimmen (D. Müller, 2012, S. 41f).
Nach der Kick-oﬀ-Woche gründen die Lernenden die Juniorfirma, dies beinhaltet die
Zusammenstellung des „Führungsteam[s]“ und die Klärung „inhaltliche[r] Fragen zu den
Produkten und Dienstleistungen“ (D. Müller, 2012, S. 42).
Pädagogische und didaktische Ansätze
Juniorfirmen an sich werden als „pädagogisch-didaktische Konzepte“ angesehen, da sie
eine „reichhaltige Palette an möglichen Lerneﬀekten“ erzielen, z. B. in Bezug auf das
„individuelle [...] Potential“, die „biographische [...] Entwicklung“ oder „gruppendynami-
sche Aspekte“. Der Lerneﬀekt von Juniorfimen „geht über die Aneignung von Kennt-
nissen und Fertigkeiten hinaus“, Jugendliche erlernen „spezifische Handlungsfähigkeiten
zur Selbstorganisation, sogenannte Kompetenzen“. Die Kompetenzentwicklung „erfolgt
in der Praxis“, durch die Bewältigung von Herausforderungen, da „herausfordernde Situa-
tionen [...] fast immer mit einem Kompetenzerwerb einher[gehen]“. Durch die Begleitung
durch einen Coach während der Arbeit in der Juniorfirma werden die erworbenen Kom-
petenzen „in die richtigen Bahnen gelenkt“ und bewirken einen „nachhaltigen Lernerfolg“
(Hojas, 2012, S. 140f, 144).
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung
Für die Messung der Ergebnisse wurde ein Kompetenzmodell herangezogen (KODE-
Modell von John Heyse und Volker Erpenbeck), das acht unterschiedliche Arten von
Fragebögen enthält. Es werden 96 Items mithilfe von Selbst- und Fremdeinschätzung
gemessen. Der sogenannte „KODE-Wert“ wurde bei Beginn und bei Abschluss der Ju-
niorfirma gemessen. Das Ergebnis anhand von „Kompetenzgruppen“ zeigt folgendes Bild:
Die „Personale Kompetenz“ bleibt fast auf dem gleichen Niveau, die „Aktivitäts- und
Handlungskompetenz“ ist von vornherein niedrig, nimmt aber im Verlauf des Projekts
leicht zu, die „Fach- und Methodenkompetenz“ sowie die „Sozial-kommunikative Kompe-
tenz“ entwickeln sich je nach Juniorfirma unterschiedlich (nahm ab, blieb gleich, nahm
zu). Für das hier ausgewählte Beispiel (Hilti AG) werden keine spezifischen Angaben
gemacht (U. Baldegger, 2012, S. 21, 24f).
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5.3.5 Europa
„Certificeerbare eenheid ondernemerschap“ (Niederlande)
Allgemeine Beschreibung
Seit dem Schuljahr 2011/12 ist es niederländischen Berufsschulen möglich, die „Certi-
ficeerbare eenheid (CE) ondernemerschap“, einen qualifizierenden Kurs für Unterneh-
mertum, anzubieten. In diesem können sich die Teilnehmenden unternehmerische Fer-
tigkeiten aneignen, lernen Basiswissen über Unternehmertum und können sich auf eine
mögliche unternehmerische Laufbahn vorbereiten (vgl. Gibcus & Smit, 2014, S. 4). „CE
ondernemerschap“ richtet sich an Lernende aller Ausbildungsberufe, insbesondere je-
doch an Berufe, für die Selbstständigkeit besonders wichtig ist, z. B. Handwerks- und
Pflegeberufe (ebd., S. 3). Ab dem Schuljahr 2015/16 wird „CE ondernemerschap“ als
Wahlfach in den Berufsschulen angeboten. Damit werden jährlich 30-40’000 Lernende
erreicht. Initiiert wurde „CE ondernemerschap“ durch das niederländische Ministerium
für Bildung, Kultur und Wissenschaft und das Ministerium für Wirtschaftsangelegen-
heiten im Rahmen des Aktionsprogramms „onderwijs en ondernemen“ (Ausbildung und
Gründen) (ebd., S. 4).
Ziele
Ziel des „CE ondernemerschap“ ist es, Unternehmertum auf Sekundarstufe II (Berufs-
schule) auszubilden. Im Fokus steht dabei der Einzelunternehmer (ohne Angestellte).
Gemäss „CE ondernemerschap“ bietet jeder Beruf Potential zur Selbstständigkeit, aber
nicht jede Berufsausbildung bietet die Möglichkeit zum Erlernen des dazugehörigen Wis-
sens und der Fertigkeiten an. „CE ondernemerschap“ bedeutet daher für die bestehenden
Berufsausbildungen ein „Plus“. Teilnehmende lernen in einem „Basispaket“, wie ein Un-
ternehmen vor allem in den ersten Jahren bestehen und wachsen kann (vgl. Faceworks
B.V., o. J.).
Inhalte
Das „Basispaket“ von „CE ondernemerschap“ besteht aus sieben „Arbeitsprozessen“. Die
ersten drei Arbeitsprozesse beziehen sich auf das Erstellen eines Businessplans und die
ersten Arbeitsschritte in einem Unternehmen. Die restlichen Arbeitsprozesse behandeln
vor allem die Führung und das Wachstum in einem Unternehmen, nachdem dieses ge-
startet wurde (vgl. CE ondernemerschap, 2011). Zu jedem Arbeitsprozess existiert eine
Inhaltsbeschreibung, eine Formulierung des gewünschten Resultats, eine Auflistung von
Fachkenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen sowie die Beschreibung des Leistungs-
ziels (vgl. CE ondernemerschap, 2012). Die sieben Arbeitsprozesse führen durch eine
Unternehmensgründung - von den allgemeinen Zukunftsvorstellungen, über konkrete
Formgebung und Positionierung, Finanzfragen bis hin zu Produkten/Dienstleistungen
und Kunden. Betreﬀend Fachkenntnis und Fertigkeiten wird in den sieben Arbeitsprozes-
sen u. a. Folgendes erlernt: Marketingstrategien und Zusammenarbeitsformen wählen,
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Berichte schreiben, Gesetze und Regeln kennen, Businessplan erstellen/aktualisieren,
Unternehmensform bestimmen, verschiedene Formulare ausfüllen lernen, Finanzierungs-
plan erstellen, politische, rechtliche und demografische Entwicklungen deuten, verschie-
dene Formen von Social Media anwenden, Kosten-Nutzen-Analyse erstellen, Lieferungs-
und Bezahlungsmodalitäten bestimmen, Preise/Konditionen mit dem Kunden verhan-
deln. Zu erlernende Kompetenzen sind u. a.: kreativ und innovativ sein, unternehmerisch
und wirtschaftlich handeln, Risiken eingehen, entscheiden und handeln, Chancen und
Gelegenheiten erkennen und nutzen, Kostenbewusstsein erlangen, Verantwortung über-
nehmen, netzwerken, überzeugen und beeinflussen (vgl. CE ondernemerschap, 2012).
Pädagogische und didaktische Ansätze
In den zur Verfügung stehenden Dokumenten ist nicht aufgeführt, nach welchen pädago-
gischen und/oder didaktischen Ansätzen Inhalte des „CE ondernemerschap“ vermittelt
werden.
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung
Um die Entwicklung und Eﬀektivität von „CE ondernemerschap“ zu testen und zu be-
legen, hat das niederländische Ministerium für Bildung, Kultur und Wissenschaft eine
Studie in Auftrag gegeben. Entwickelt wurde ein „Eﬀektivitätsmonitor“. Zu zwei Mess-
zeitpunkten (vor und nach der Teilnahme am „CE ondernemerschap“) wurden die Inter-
ventionsgruppe und eine Kontrollgruppe befragt. Die Interventionsgruppe umfasste 99
Teilnehmende, die Kontrollgruppe 55 (vgl. Gibcus & Smit, 2014, S. 4f). Welche Untersu-
chungsmethoden angewendet wurden (z. B. schriftliche oder mündliche Befragung) geht
aus dem vorliegenden Dokument nicht hervor. Die Teilnehmer in der Interventions- und
Kontrollgruppe wurden u. a. zu ihrem persönlichen und unternehmerischen Selbstbild
befragt, zu ihren Assoziationen mit Unternehmertum, was für sie im späteren Erwerbs-
leben wichtig ist und welche (beruflichen) Ziele sie verfolgen wollen. Gemäss den Ergeb-
nissen der Befragung haben Teilnehmende in der Interventionsgruppe (im Vergleich zur
Kontrollgruppe) eine unternehmerischere Haltung, weisen Merkmale erfolgreicher Unter-
nehmer auf, haben mehr Wissen über Unternehmertum und ziehen eher eine Gründung
in Betracht (vgl. Gibcus & Smit, 2014, S. 8ﬀ).
„Vuelta emprendedora“ (Spanien)
Allgemeine Beschreibung
Das Programm „Vuelta Emprendedora“ wurde vom spanischen Erziehungsministerium
und der Handelskammer initiiert und ist für Lernende auf Sekundarstufe II, in der berufli-
chen Grundbildung und im Gymnasium gedacht. Das Programm beinhaltet didaktisches
Ausbildungsmaterial, das Kompetenzen an Jugendliche vermittelt, die den Unternehmer-
geist und die Neugierde auf die Unternehmenswelt wecken sollen (Camaras de Comercio,
Ministerio de Educacion & Fondo Social Europeo, 2010c, S. 9, 13). Es besteht aus 21
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Übungsetappen, die unternehmerische Fähigkeiten fördern sollen und die sich in die Cur-
ricula der verschiedenen Schulstufen integrieren lassen (vgl. Camaras de Comercio et al.,
2010c, S. 17).
Ziele
Das Programm verfolgt acht übergeordnete Ziele. Durch die Übungen im Programm
sollen die Jugendlichen Folgendes lernen: 1. kreativ und eigenständig handeln und Ent-
scheidungen fällen, 2. bei der Bewältigung von Aufgaben Selbsterkenntnis, Beobachtung
der Umwelt und eigene Erfahrungen mit einbinden, 3. Informationen zusammenfassen
und beurteilen, 4. Informations- und Kommunikationstechnologie für Alltag und Be-
ruf zu gebrauchen, 5. Teamarbeit, 6. durch unternehmerische Initiative den Eintritt in
den Arbeitsmarkt verbessern, 7. die Anforderungen des sozioökonomischen, nationalen
und internationalen Umfelds verstehen und darin selbstständig oder in Anstellung zu
arbeiten und 8. Fähigkeiten im Zusammenhang mit der unternehmerischen Initiative
entwickeln (vgl. Camaras de Comercio et al., 2010c, S. 15).
Inhalte
Die 21 Übungsetappen des Programms „Vuelta Emprendedora“ sind ähnlich strukturiert
und behandeln grundsätzlich das Beobachten, Beschreiben und Lösen von Problemen.
Die Übungen sind wie folgt strukturiert: Jede Übung bearbeitet ein bestimmtes The-
ma, das in Inhalte unterteilt ist, die dazu dienen, unternehmerische Kompetenzen zu
entwickeln. Durch Aktivitäten wird ein Praxisbezug der Inhalte hergestellt. Zu jeder
Aktivität werden Material und Infrastruktur zur Verfügung gestellt. Die Übungen sind
auf eine Schulstunde im Klassenzimmer ausgerichtet und dauern daher 45 Minuten. Zu
jeder Übung werden passende Filme, Bücher, CDs und Webseiten vorgeschlagen so-
wie weiterführende Informationen gegeben (vgl. Camaras de Comercio et al., 2010c,
S. 17f). Neben dem Arbeitsbuch mit den 21 Übungsetappen (Camaras de Comercio,
Ministerio de Educacion & Fondo Social Europeo, 2010b) gibt es noch weiteres Unter-
richtsmaterial mit acht Best Practice-Beispielen spanischer Unternehmen (Camaras de
Comercio, Ministerio de Educacion & Fondo Social Europeo, 2010a). Die 21 Übungsetap-
pen enthalten folgende Inhalte: Unternehmerpersönlichkeit inkl. einem entsprechenden
Test, Teamarbeit (Beitrag des Einzelnen im Team), Projektarbeit (Entscheidung treﬀen
und Verantwortung übernehmen), Teamarbeit (Aufgabenteilung, Motivation und Durch-
haltevermögen), Projektplanung, Unternehmenskultur und -auftritt, Unternehmerprofile
und Geschäftsideen, Kommunikation (Strategien, Mittel, Inhalte), Innovation im Unter-
nehmen (Kreativität, Risiken eingehen), Umweltbewusstsein/Produkt-Recycling, Unter-
nehmertypen und Geschäftsideen, Datenschutz und Rechte, Verantwortung übernehmen,
Ämtergänge und Methoden bei der Gründung eines Unternehmens, gesellschaftliche Ver-
antwortung (Corporate social responsibility, Qualität), Human Resources, Motivation
und Selbstvertrauen, Unternehmensinterne Kommunikation, Produktionsprozesse und
Qualitätskontrolle, Risikobereitschaft, Projektevaluation und neue Strategien (Camaras
de Comercio et al., 2010b).
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Pädagogische und didaktische Ansätze
In den zur Verfügung stehenden Dokumenten werden keine pädagogischen Ansätze auf-
geführt. Den 21 Übungen sind für die Lehrpersonen didaktische Hilfsmittel beigefügt.
Sie erhalten einen Arbeitsplan, in dem festgehalten ist, wann welche Inhalte und Un-
terrichtsmittel verwendet werden sollen. Ebenso werden Lernziele angegeben, die nach
jeder Übung erreicht werden sollen, sowie Evaluationskriterien für das Erreichen von
Lernzielen und für didaktische Hilfsmittel an sich (vgl. Camaras de Comercio et al.,
2010c, S. 17f).
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung
Aus den zur Verfügung stehenden Dokumenten geht nicht hervor, ob eine wissenschaft-
liche Begleitforschung oder Evaluation stattgefunden hat.
5.4 Tabellarische Übersicht der Entrepreneurship
Education-Projekte und Schlussfolgerung
Die Ergebnisse aus der Evaluation der zehn Entrepreneurship-Projekte werden zur bes-
seren Übersichtlichkeit in den Tabellen 1 und 2 dargestellt. Die tabellarische Übersicht
zeigt, dass mindestens einer der vier Ansätze aus Kapitel 4.3 bei Inhalt und Konzepti-
on aller Projekte als Grundlage dient. Alle Projekte beinhalten das Business Planning,
bei einem Grossteil der Projekte sind typische unternehmerische Persönlichkeitseigen-
schaften oder Kompetenzen Teil der Intervention. Das Erkennen von unternehmerischen
Gelegenheiten ist bei drei Projekten und die Erhöhung von unternehmerischen Intentio-
nen bei einem Projekt Teil der Entrepreneurship Education. Was die pädagogischen und
didaktischen Ansätze betriﬀt, so werden in der Regel Unterrichtsmethoden aufgelistet.
Theoretische Ansätze werden zum Teil genannt, jedoch nicht umgesetzt. Bezüglich der
wissenschaftlichen Evaluation kann festgestellt werden, dass Veränderungen in den In-
terventionsgruppen durch mündliche oder schriftliche Befragung evaluiert wurden. Ein
Teil der Projekte verzichtet allerdings auf eine Kontrollgruppe. Bekannt ist bei dieser
Methode, dass die Ergebnisse von Befragungen auf Selbsteinschätzung beruhen und so-
mit die Daten auf subjektiven Wahrnehmungen und sozialer Erwünschtheit basieren
und die Realität somit nicht zwingend widerspiegeln (vgl. Frese et al., 1997, S. 142, 158;
Hauschildt & Salomo, 2011, S. 33f).
88

























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 1: Tabellarische Übersicht der Entrepreneurship Education Projekte. Eigene
Darstellung.
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Abbildung 2: Tabellarische Übersicht der Entrepreneurship Education Projekte. Eigene
Darstellung (Fortsetzung).
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6 Entwicklung einer Prozesstheorie zur
unternehmerischen Innovativität
6.1 Notwendigkeit der Entwicklung einer Theorie
Aus den Kapiteln „Stand der Forschung“ und „Stand der Praxis“ (Kapitel 4 und 5) lassen
sich zwei grundlegende Erkenntnisse ableiten. Erstens: Entrepreneurship und Entrepre-
neurship Education basieren mehrheitlich auf nicht mehr zielführenden Konzepten, und
zweitens: Eine überstarke Praxisdominanz ging bislang einher mit einem Mangel an kon-
zeptioneller und theoretischer Stringenz (vgl. Zachary & Mishra, 2011, S. 1).
Die deutlicher wahrnehmbare Präsenz des Themas Entrepreneurship in der Fach- sowie
wissenschaftlichen Literatur der letzten Jahre täuscht darüber hinweg, dass die Theorie-
und Konzeptentwicklung nur schleppend voranschreitet (vgl. Gibb, 2010, S. 4). Zudem
scheint eine grosse Lücke zwischen der Praxis und den theoretischen Erkenntnissen zu
bestehen (vgl. Winkler, 2013, S. 71f). Das Bild von Entrepreneurship in der Öﬀentlich-
keit wird mehrheitlich durch Mythen beeinflusst. Schillernde Unternehmerpersönlich-
keiten, anekdotische Erfahrungswerte und persönliche Erfolgsgeschichten sind einfach
zu transportierende Informationen (vgl. Fiet, 2001, S. 9) in Medienberichterstattungen
und Sachbuchveröﬀentlichungen. Menschen sind empfänglich für gute Geschichten, wir
lesen gerne vom Studienabbrecher, der den IT-Markt revolutioniert hat. In der Regel
werden diese anekdotenhaften Erzählungen nicht als Fiktion begriﬀen, sondern als gene-
ralisierende Realität. Die Mythen, die sich um Entrepreneurship ranken, sind dermassen
dominant, dass heute sogar politische Entscheidungen, empirische Forschung und Entre-
preneurship Education Programme nach ihnen ausgerichtet werden. Insbesondere wird
dies deutlich anhand der Fülle an Studien, Veröﬀentlichungen und Tests zur „Unterneh-
merpersönlichkeit“ (vgl. Kapitel 4.3)
Die Notwendigkeit einer theoretischen Stringenz und Untermauerung zeigt sich darin,
dass anekdotenhafte, heterogene, teilweise auch widersprüchliche Zugänge zu Entrepre-
neurship vorherrschend sind und bislang keine zufriedenstellenden Antworten auf die
Frage gefunden werden konnten, wie sich Personen entrepreneuriales Wissen aneignen
bzw. „Entrepreneure werden“ (vgl. Minniti & Bygrave, 2001, S. 7; Politis, 2005, S. 400;
Rae & Carswell, 2001, S. 150): „None of these approaches, however, has yet provided
an understanding of the nature of entrepreneurial learning which is capable of both
theoretical and practical application“ (Rae & Carswell, 2001, S. 151).
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6.2 Methodische Herangehensweise
Ein grosser Teil der vorhandenen Studien zu Entrepreneurship Education definiert „ex-
ante“, welche Grunddimensionen bzw. Eingangskriterien für Entrepreneurship gegeben
sein müssen. Es wird ein spezifisches Vorverständnis von Entrepreneurship generiert
und dieses nach einem gegebenen Zeitpunkt mit vordefinierten Erfolgskriterien vergli-
chen (vgl. hierzu Gebert, 2002, 79ﬀ). Sowohl das definierte Vorverständnis als auch die
Erfolgskriterien basieren in der Regel auf den bereits präsentierten Ansätzen (vgl. Ka-
pitel 4.3).
Gebert (2002, S. 79, 80) schlägt vor, diese Forschungstradition „radikal zu ändern“ und
mit der „Beschreibung dessen [zu] beginnen, was erklärt werden soll (z. B. die Innovati-
vität)“. Es steht also nicht eine bestimmte Definition von Entrepreneurship am Anfang
(„ex-ante“), sondern am Ende eines Prozesses: Somit erfolgt eine Erarbeitung von einem
Ziel aus.
Daraus ergibt sich die folgende Frage, wie ein Individuum das Ziel „unternehmerische
Innovativität“ erreichen kann. Der Fokus auf eine Person oder eine Gruppe von Personen,
die als Team zusammen agieren, ist daher relevant, da bei Entrepreneurship Education
die Ausbildung eines Individuums im Zentrum steht. Im Gegensatz zur gängigen Praxis
soll jedoch keine Auflistung von Komponenten erfolgen, die gegeben sein müssen, um
zu Innovativität zu führen. Auch sollen keine schlichten Erklärungsmuster entwickelt
werden. Mehrere Autoren sind bereits zu dem Schluss gekommen (u. a. Gemünden &
Konrad, 2005; Jacobsen, 2006; Moroz & Hindle, 2011; Zachary & Mishra, 2011), dass
sich die Dynamiken und Wirkungsfaktoren von Entrepreneurship am besten durch einen
Prozess darstellen lassen, wodurch sich gleichzeitig die Theorieentwicklung vorantreiben
lässt.
6.3 Lernprozess zur Entwicklung unternehmerischer Innovativität
Lernen stellt einen entscheidenden Faktor für die Generierung von Innovation dar. Tat-
sächlich wird kreativem Denken der gleiche phasenartige Ablauf im Rahmen kognitiver
Prozesse zugeschrieben wie dem Lernen. Lernen kann somit direkt zu neuen Ideen führen
(vgl. Gemmell et al., 2012, S. 1056). Auf der Basis gemachter Erfahrungen und missglück-
ter Versuche („trial and error“) im Rahmen jeder Phase eines Innovationslernprozesses
(vgl. Herstatt & Verworn, 2001, S. 9; Plucker & Runco, 1999, S. 671; Root-Bernstein &
Root-Bernstein, 2003, S. 383) entstehen durch kognitive Prozesse wie „Fragen, Suchen,
Erkennen, Verstehen, Analysieren, Zerlegen, Vergleichen, Schlussfolgern, Ordnen, Bewer-
ten“ sowie Testen und Experimentieren immer wiederkehrende „Schleifen“ (Hauschildt
& Salomo, 2011, S. 255), die so lange vollzogen werden, bis der Lernerfolg einen weiter-
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führenden Schritt erlaubt.
Gängigen Definitionen zufolge ist Lernen ein Prozess, der zu neuem Wissen, zu neu-
en Fähigkeiten und zu neuen Kompetenzen führt. Das neue Wissen wird mit bereits
im Gedächtnis vorhandenem Wissen reorganisiert und für Routine- und Nicht-Routi-
nehandlungen verfügbar gemacht (vgl. Holcom et al., 2009, S. 171). Entscheidend ist,
dass mit dem Lernen auch eine konsistente Änderung des Verhaltens einhergeht, die
die Bereiche Wissen, Handeln und Verstehen beeinflusst. Ohne Verhaltensänderung hat
kein Lernen stattgefunden: „People may ‚know‘ cognitively, but if their actions do not
change, they have not ‚learned‘ “ (Rae & Carswell, 2001, S. 153). Lernen erfolgt dadurch,
dass gemachter Erfahrung und Beobachtetem Bedeutung verliehen wird, durch kodifi-
zierte Quellen, z. B. Bücher, und durch die Generierung von neuen Lösungen auf der
Grundlage von bereits existierendem Wissen (vgl. Holcom et al., 2009, S. 171; Rae &
Carswell, 2001, S. 152). Letzteres wird häufig als „connecting the dots“ beschrieben, d.
h. als das Herstellen von neuen Verbindungen innerhalb bereits bestehender Wissens-
strukturen, aus denen neue Muster generiert werden (vgl. Baron, 2006, S. 106; Krueger,
2007, S. 125) - dies beschreibt auch Schumpeter im Rahmen seiner „Neukombinationen“.
Von Entrepreneurship und Lernen fehlt bislang jedoch ein theoretisches Verständnis
(vgl. Rae & Carswell, 2001, S. 151). Während in der wissensgestützten Wirtschaft „intel-
lektuelles Kapital“ bereits ein Selbstverständnis ist, wird Wissen und Lernen im Kontext
von Entrepreneurship kaum Beachtung geschenkt (vgl. Harrison & Leitch, 2005, S. 352).
Viele Aspekte von entrepreneurialem Lernen werden daher bislang nicht oder falsch ver-
standen (vgl. Cope, 2005, S. 372; Holcom et al., 2009, S. 186). Generell sollte daher
ein Verständnis für Lernprozesse etabliert werden, das gleichzeitig die Basis eines neuen
Forschungsansatzes darstellt: „Before engaging in this process of conceptualization, it is
vital to establish the credibility of a learning perspective of entrepreneurship as a useful
and distinctive approach to comprehending and researching entrepreneurship“ (Cope,
2005, S. 373).
Im Zentrum dieses Kapitels steht die Entwicklung und Beschreibung der theoretischen
Grundlage zu einem Lernprozess, den ein Individuum durchläuft, um zu unternehmeri-
scher Innovativität zu gelangen. Bei diesem Prozess wird zwischen kognitiven Bedingun-
gen, Phasen und dem aus Elementen und deren Wirkungszusammenhängen bestehenden
Ablauf des Prozesses unterschieden.
In einem ersten Schritt wird das Ziel, die unternehmerische Innovation, ausführlich be-
schrieben. Auch wenn Innovativität am Ende des Prozesses steht, ist eine Beschreibung
zu Beginn dieses Kapitels wichtig, da ein grundlegendes Verständnis dafür notwendig
ist, wie Innovation im Kontext dieser Arbeit verwendet wird.
Das Kapitel wird durch ein Beispiel abgeschlossen. Wie bereits erwähnt, ist es gän-
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gige Praxis, Inhalte zu Entrepreneurship über Imitationslernen und Rollenmodelle zu
transportieren. Für Jugendliche besitzen erfolgreiche und insbesondere berühmte Entre-
preneure zwar oft eine Vorbildfunktion, sie gleichen jedoch eher unerreichbaren Idolen,
als dass sie tatsächlich einen Eﬀekt zur Nachahmung ausüben (vgl. Kapitel 3.2). Aus
diesem Grund wird im abschliessenden Kapitel 6.4 am Beispiel von Steve Jobs, dem
Gründer der Marke Apple, gezeigt, dass dessen Erfolg nicht auf einem Mysterium ba-
sierte, sondern dass er die einzelnen Phasen des Innovationslernprozesses durchlaufen
und sich die entsprechenden kognitiven Bedingungen erarbeitet hat.
6.3.1 Unternehmerische Innovation als Ziel von Entrepreneurship
In Verbindung mit wirtschaftlichen Prozessen fand das Wort „Innovation“ Anfang der
1960er Jahre durch Joseph Schumpeters Buch „Konjunkturzyklen“ (Schumpeter, 2008
(1961)), das bereits 1939 in den USA erschienen war, im wirtschaftlichen Rahmen Ein-
gang in den deutschen Sprachgebrauch. Im Kapitel „Die Theorie der Innovation“ liefert
Schumpeter erstmals eine umfassende Definition von Innovation als Teil wirtschaftlicher
Prozesse42. In seinem früheren Werk verwendet Schumpeter das Wort „Innovation“ noch
nicht, liefert wohl aber eine bis heute angewandte Definition. In der „Theorie der wirt-
schaftlichen Entwicklung“ beschreibt er die Veränderung von Produktionsprozessen und
das Erschliessen von neuen Märkten, wobei es der Unternehmer ist, der diese herbeifüh-
ren kann und der dadurch als „Aggressor“ des „statischen Zustands“ der Wirtschaft auf-
tritt. Mit dem beschriebenen statischen Zustand ist das Festhalten eines Unternehmers
an vertrauten Produktionsvorgängen, Materialien, Ressourcen etc. und das Aufrecht-
erhalten von Routinen gemeint. Der Entrepreneur jedoch agiert genau gegenteilig. In
diesen Prozessen spielen „neue Kombinationen“ eine entscheidende Rolle (Schumpeter,
2006 [1912], S. 174f), die eine „schöpferische Zerstörung“ herbeiführen. Gemeint ist da-
mit die Destabilisierung von bereits bekannten und statischen Strukturen, die aufgrund
ihrer Beschaﬀenheit das Neue und somit eine Weiterentwicklung verhindern. Diese (al-
ten) Strukturen müssen „von innen heraus revolutioniert, unaufhörlich [...] zerstört und
unaufhörlich [neu geschaﬀen werden]“ (Schumpeter, 2005 [1947], S. 137f). In „Kapita-
lismus, Sozialismus und Demokratie“ besteht laut Schumpeter (2005 [1947], S. 215) die
„Funktion der Unternehmer43“ darin, „die Produktionsstruktur zu reformieren oder zu
revolutionieren entweder durch die Ausnützung einer Erfindung oder, allgemeiner, ei-
ner noch unerprobten technischen Möglichkeit zur Produktion einer neuen Ware bzw.
zur Produktion einer alten auf eine neue Weise [...]“. Gemäss dieser Definition hat der
Entrepreneur also eine innovative Funktion inne oder lässt sich als innovatives Individu-
um bezeichnen.
Drucker (1983, S. 4) griﬀ Schumpeters Idee der schöpferischen Zerstörung durch In-
novation auf und definierte diese als Grundlage für Entrepreneurship: „Innovation [ist]
42Schumpeters Theorie zu Entrepreneurship wurde bereits in Kapitel 2 ausführlich dargestellt.
43Im englischen Original wird das Wort „entrepreneurs“ verwendet.
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unternehmerisches Denken und Handeln, das Ressourcen aus alten und veralteten Ver-
wendungen abzieht und für neue und produktivere Verwendungen einsetzt“. In einem
Essay nimmt Drucker Stellung zu Schumpeters Definition von Innovation und grenzt
sie von den Behauptungen anderer Ökonomen ab, z. B. von John M. Keynes, der In-
novation als „ausserhalb des Systems liegend“, also nicht als Teil der Wirtschaft sah:
„Innovation [...] [macht] das Wesentliche, den Kern der Wirtschaft und ganz besonders
einer modernen Wirtschaft, aus [...].“ (Drucker, 1983, S. 4). Innovation ist folglich als ein
„Werkzeug“ zu verstehen, mit dem der Entrepreneur Veränderung herbeiführen kann, auf
deren Grundlage er ein erfolgreiches Unternehmen gründet. Dabei geht es weniger dar-
um, etwas bereits Existierendes zu verändern oder zu verbessern, sondern „[...] to create
new and diﬀerent values and new and diﬀerent satisfactions, to convert a ‚material‘ into
a ‚resource‘, or combine existing resources in a new and more productive way“ (Drucker,
2006 [1985], S. 19, 34f).
Die untrennbare Verbindung von Innovation und Entrepreneurship, wie sie Schumpe-
ter und Drucker postulierten, nahmen verschiedene Forscher bis heute immer wieder auf.
Beispielsweise fand Amabile (1997, S. 18) heraus, dass Entrepreneurship typischerweise
mit Innovation umschrieben wird, und folgert daraus, dass Entrepreneurship eine beson-
dere Art der Innovation ist. Veciana (2008, S. 269) beschreibt Innovation, Kreativität
und die Gründung neuer Firmen als Phänomene, die eng miteinander korrelieren und
die Grundlage für eine wirtschaftliche Entwicklung darstellen. Faltin (2008, S. 36), des-
sen Arbeiten überwiegend auf den Ideen von Schumpeter und Drucker aufbauen, sieht
Entrepreneurship als eine „innovative Funktion“44. In Anlehnung an Gagnon und Tou-
louse (1993) beschreiben R. Baldegger und Julien (2011, S. 253) Innovation als einen
„unternehmerische[n] Akt, der den Ideen gehorcht, die dem Unternehmertum innewoh-
nen“.
Eine Innovation bringt Neuartiges hervor. „Neuartig ist mehr als neu, es bedeutet eine
Veränderung der Art, nicht nur dem Grade nach“ (Hauschildt & Salomo, 2011, S. 3).
Diese Änderung stellt das Vorhergehende infrage. Es handelt sich dabei aber weder um
eine schlichte Erweiterung eines Produkts noch um eine graduelle oder inkrementelle
Verbesserung (vgl. Amabile, 1997, S. 20; Hauschildt & Salomo, 2011, S. 4). Zentraler
Aspekt ist, dass einer Innovation eine „merkliche Unterscheidung“ (Hauschildt & Salo-
mo, 2011, S. 4) gegenüber dem Ursprungszustand innewohnt. Dies erläutert Schumpeter
(2008 (1961), S. XVII, 110) damit, dass die gesamte wirtschaftliche Entwicklung, die
durch Innovation hervorgerufen wird, an sich „diskontinuierlich“ verläuft. Innovationen
erzwingen eine andauernde Veränderung der Machtverhältnisse auf dem Markt, die sich
aus der Sache heraus unharmonisch vollzieht. Wirtschaftlicher Fortschritt stellt also an
44Das populärwissenschaftlich geschriebene Fachbuch „Kopf schlägt Kapital“ von Günter Faltin ist die
erste deutschsprachige Publikation, die die Ideen von Schumpeter und Drucker wieder aufgreift,
in den aktuellen europäischen Entrepreneurship-Diskurs einfliessen lässt und dadurch deutlich mit-
prägt.
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sich keine Konstante dar. Veciana (2008, S. 269) spricht in diesem Zusammenhang von
„innovation waves“, einem wellenartigen Verlauf der Wirtschaftsentwicklung. Diese Wel-
lenbewegungen befinden sich jedoch nicht nur auf dem Markt, sondern bestimmen auch
die Innovation an sich. Diese unterliegt „zahlreichen Rückkopplungen und Experimentier-
phasen“ und verlangt eine „kontinuierliche Reevaluation von Zielen und Lösungsschrit-
ten, die Fähigkeit zur Bewertung eigener Handlungen und zur bewussten Reflexion über
Handlungsresultate und eigene Fähigkeiten“ (B. Bergmann et al., 2007, S. 38). Inno-
vation gestaltet sich demnach als ein Prozess (vgl. R. G. Cooper, 2003, S. 145), der
eine Vielzahl von Aktivitäten, Beteiligten und Interaktionen beinhaltet (vgl. Marino-
va & Phillimore, 2003, S. 44) und somit nicht linear und aufbauend verläuft, sondern
zahlreiche Schlaufen aufweist, die Feinjustierungen, die Einarbeitung von Feedback und
Lösungsalternativen ermöglichen.
Gerade aber dieser prozessartige Charakter scheint ein Problem darzustellen, welches
das Verständnis von Innovation erschwert (vgl. R. Baldegger & Julien, 2011, S. 241).
Bei Innovation handelt es sich nicht um einen Wandel, der irgendwann abgeschlossen
ist, sondern sie birgt eine unendliche Anzahl an Neukombinationen, die ihrerseits wieder
kreative Zerstörung und Neukombinationen hervorrufen. Innovation hat kein vordefinier-
tes Ziel, das es zu erreichen gilt, ist also nicht inhaltsorientiert, sondern sie entsteht durch
den Arbeitsprozess, der auf der Basis einer Problemstellung immer mehrere gleichwertige
Lösungsmöglichkeiten hervorbringt (vgl. Smith, 2003, S. 354). Entscheidend beim Inno-
vationslernprozess ist daher das Problem, für das eine Lösung gesucht wird, und nicht
ein gesetztes Ziel, auf das hingearbeitet werden muss. Die Phase der Problemidentifika-
tion bzw. Problemerkennung steht dabei ganz am Anfang eines Innovationslernprozesses
(vgl. B. Bergmann et al., 2007, S. 35; Streicher, Maier, Frey, Jonas & Kerschreiter, 2006,
S. 566).
Innovation im unternehmerischen Kontext wird durch entrepreneuriales Handeln her-
vorgerufen, bleibt aber nicht der Wirtschaft an sich vorbehalten. Hauschildt und Salomo
(2011, S. VII) betonen, dass „die Steuerung von Innovationsprozessen eine Aufgabe ist,
die sich erheblich von den traditionell betrachteten Aufgaben des Top-Managements
unterscheidet“. Innovation ist in allen Bereichen möglich und notwendig, um auf ein
Problem oder einen Bedarf reagieren und um eine Lösung umsetzen zu können: „Innova-
tion in its broader socio-technical, economic, and political context, can also substantially
impact, shape, and evolve ways and means people live their lives, businesses form, com-
pete, succeed and fail and nations prosper or decline“ (Carayannis & Gonzalez, 2003,
S. 588; vgl. hierzu auch Drucker, 2006 [1985], S. 254).
In dieser Arbeit soll Innovation und Entrepreneurship daher ganz bewusst aus dem
engen „unternehmerischen“ Rahmen, im Sinne des betriebswirtschaftlichen Kontexts,
herausgelöst werden. Dennoch ist es wichtig festzuhalten, dass es stets die unternehme-
rischen Mittel sind, mit denen eine Innovation herbeigeführt wird.
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6.3.2 Kognitive Bedingungen
Aus dem vorangegangenen Kapitel 6.3.1 wurde deutlich, dass es sich mehrheitlich um ko-
gnitive Leistungen handelt, die zu Innovation führen (vgl. Mensel, 2004, S. 71). Kognitive
Fähigkeiten spielen im gesamten Innovationsprozess eine massgebliche Rolle, da deren
Phasen eine „höchst solide kognitive Basis“ benötigen (Hervorhebung im Original)
(Hauschildt & Salomo, 2011, S. 254, vgl. hierzu auch Amabile, 1996, S. 5). Kognitive
Fähigkeiten werden bei der Inangriﬀnahme komplexer Probleme ebenso benötigt wie
bei der Nutzung von bereits vorhandenem oder bei der Entstehung von neuem Wissen
(vgl. B. Bergmann et al., 2007, S. 54; Fay & Frese, 2011, S. 113; Mayer, 1999, S. 438).
Kognitive Prozesse gelten somit als grundlegende Bedingung für den gesamten Innova-
tionsprozess (vgl. Krause, 2010, S. 46f; Root-Bernstein & Root-Bernstein, 2003, S. 377).
Deren Auftreten und Abfolge scheint jedoch bis dato noch nicht abschliessend geklärt
zu sein.
Zur Beantwortung der Frage, welche kognitiven Bedingungen entscheidend für ein
Individuum sind, um zu unternehmerischer Innovativität zu gelangen, kann die „Com-
ponential theory of creativity“ von Amabile (vgl. Amabile, 1996, S. 5ﬀ; Amabile, 2012)
herangezogen werden. Sie wird bis heute als eine der einflussreichsten Theorien für Krea-
tivität angesehen.
Innovation und Kreativität werden als symbiotische und in Wechselwirkung stehende
Phänomene gesehen, die die Grundlage von wirtschaftlicher Entwicklung und Wachstum
bilden (vgl. Veciana, 2008, S. 269), und Kreativität gilt als „schöpferische Kraft zur Be-
wältigung unternehmerischer Herausforderungen“ (Hervorhebung im Original)
(Steiner, 2007, S. 269). Tatsächlich erinnert die Minimaldefinition von Holm-Hadulla
(2011, S. 7), der Kreativität als „Neukombination von Informationen“ sieht, an die in
Kapitel 6.3.1 beschriebene Neukombination und kreative Zerstörung nach Schumpeter
(2006 [1912], S. 174f).
Im Folgenden werden die drei Komponenten der Theorie von Amabile beschrieben
und in den Kontext dieser Arbeit gesetzt.
Expertise
Überraschendste Komponente von Amabiles Theorie - überraschend deswegen, weil sie
in der Regel nicht mit Kreativität in Verbindung gebracht oder sogar diametral zu dieser
gesehen wird - ist die Expertise, d. h. Fachwissen. Kreativität ist nicht nur das Ergeb-
nis einer irgendwie gearteten „Inspiration“, sondern vor allem durch Kognition bedingt
(Carayannis & Gonzalez, 2003, S. 594). Gemäss Amabile (1996, S. 5) stellt Wissen sogar
die „Grundlage jeder kreativen Handlung und jedes kreativen Denkprozesses“ dar. Fach-
wissen ermöglicht demnach erst die Generierung von kreativen und letztendlich auch
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innovativen Leistungen: „We build on the old to produce the new“ (Weisberg, 2003,
S. 208, vgl. hierzu auch Matthews, 2007, S. 5).
„Knowledge is key to creative entrepreneurial actions“ (Gemmell et al., 2012, S. 1055).
Der Zusammenhang von (Fach-)Wissen und dem Gründungsprozess („mind and matter“)
besitzt vor allem im Hinblick auf Schumpeters „schöpferische Zerstörung“ und „Neukom-
bination“ eine deutliche Relevanz - eine Tatsache, die in der Entrepreneurship-Forschung
erst langsam wahrgenommen wird (vgl. Mitchell, Mitchell & Mitchell, 2009, S. 97). Neu-
kombinationen im Schumpeterschen Sinne können erst dann vollzogen werden, wenn bei
mindestens einer Komponente vertieftes Wissen vorhanden ist. Erst durch Fachkennt-
nis von Produkten oder Abläufen kann das Kombinationspotential überhaupt erkannt
werden. So kann auch die (Zer-)Störung („Disruption“) von bestehenden Strukturen erst
dann als kreativ bezeichnet werden, wenn diese durch neues und besseres Wissen, im
Sinne eines adäquateren Wissens überholt werden. Ansonsten handelt es sich um eine
reine Zerstörung. Tatsächlich scheinen sich „good job knowledge“ (Fay & Frese, 2011,
S. 113) und vorhandene Kenntnisse auf den Erfolg von problemlösenden Personen aus-
zuwirken (vgl. Mayer, 1999, S. 441). Gemäss Plucker und Runco (1999, S. 670f) verfügen
Experten im Problemlöseprozess über ein besseres Arbeits- und Langzeitgedächtnis als
Novizen. Erstere können durch diese gut organisierten Wissensstrukturen und -schemata
in einem Innovationslernprozess Wissen besser abrufen und nutzen.
Hauschildt und Salomo (2011) unterscheiden mehrere verschiedene Komponenten von
Wissen, die in einem Innovationsprozess zum Tragen kommen: Da Innovationen „neuar-
tige Zweck-Mittel-Kombinationen“ (ebd., S. 257) sind, wird Fachwissen benötigt, sowohl
über diese Zwecke und Mittel an sich als auch über deren Einsatz- und Anwendungsmög-
lichkeiten. Methodenwissen ergänzt das „Know-what“ des Fachwissens durch ein „Know-
how“ (ebd., S. 257f). Die dritte Komponente ist das Führungswissen, bei dem es um die
Aktivierung und strategische Einbindung von „Ressourcen und Potentiale[n]“ (Her-
vorhebung im Original) (ebd., S. 258) geht. Methodenwissen erlaubt zudem, sich auch
innerhalb weniger bekannter Fachgebiete zu bewegen und eingetretene Denkpfade zu
verlassen (vgl. Hauschildt & Salomo, 2011, S. 257; Ward, 2004, S. 174). Methodenwissen
ist daher ein entscheidender Faktor für die Generierung von Innovationen, da diese vor
allem aus „bisher ungenutztem oder neu erzeugtem Wissen“ entstehen (B. Bergmann et
al., 2007, S. 54).
Fachwissen, das auf bereits vorhandenen Wissensstrukturen basiert, zeigt sich in ei-
nem Innovationslernprozess somit nicht nur positiv, sondern vielmehr als zweischneidiges
Schwert. Es stellt einerseits die Grundlage für Kreativität dar, andererseits kann es die-
se auch verhindern (vgl. Gemmell et al., 2012, S. 1055; Ward, 2004, S. 185f). Experten
scheinen oftmals gefangen in vorhandenen und bekannten Strukturen. Um Kreativität
hervorzubringen, ist es jedoch wichtig, Inhalte und Abläufe neu zu beurteilen und in
anderen Zusammenhängen wahrzunehmen, so als würde man über sie gar kein Wissen
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besitzen. Cropley (1999, S. 516) beschreibt dies als den „novice eﬀect“. Eine problemlösen-
de Person benötigt somit Fachwissen und gleichzeitig die Fähigkeit, sich davon zu lösen
bzw. einzelne Wissenselemente in einem grösseren Kontext zu sehen (vgl. Carayannis
& Gonzalez, 2003, S. 591; Mayer, 1999, S. 442). Somit ist nicht die Menge an Wissen
entscheidend, sondern dessen Qualität und Relevanz in Bezug auf das zu bearbeitende
Problem (vgl. Nov & Jones, 2006, S. 1337).
Wissen wird in konzeptionelle Kategorien und Cluster eingeteilt, die von Menschen als
zusammengehörig empfunden werden (vgl. Georgsdottir, Lubart & Getz, 2003, S. 182).
Im Sinne der Schumpeterschen Neukombinationen geht es also um die Fähigkeit, ur-
sprünglich als getrennt empfundene Kategorien zusammenzuführen oder einen Trans-
fer zwischen Bekanntem und weniger Bekanntem bzw. Unbekanntem herzustellen (vgl.
Ward, 2004, S. 174). Nicht die Arbeit im Rahmen des vorhandenen Wissens ist folglich
relevant, sondern das Ausfüllen von Nischen und Lücken sowie das Herstellen von Ver-
knüpfungen und das Bilden von Assoziationen (vgl. Mayer, 1999, S. 442; Mensel, 2004,
S. 23f; Plucker & Runco, 1999, S. 671). Fachwissen dient dabei nicht als Inhalt, sondern
als „thought starter“ (Nov & Jones, 2006, S. 1337), als Ausgangspunkt für kreatives
Denken.
Wichtiger Faktor ist dabei eine gewisse kognitive Flexibilität (vgl. Gemmell et al.,
2012, S. 1054), jedoch nicht nur bei der Handhabung von Wissensstrukturen, sondern
auch im gesamten Innovationslernprozess. Sie ermöglicht die geistige Beweglichkeit inner-
halb und zwischen den verschiedenen Phasen von Kreativität und Lernen (vgl. Gemmell
et al., 2012, S. 1054; Georgsdottir et al., 2003, S. 187). Verglichen mit der blossen An-
wendung von kreativitäts- und ideenfördernden Techniken im Innovationslernprozess,
ist der richtige Umgang mit Wissen entscheidender (vgl. Nov & Jones, 2006, S. 1337):
„By careful application of a variety of basic cognitive processes, it is possible to put
knowledge to more eﬀective use and improve entrepreneurial creativity“ (Ward, 2004,
S. 185f).
Fähigkeit zum kreativen Denken
Ein weiterer Bestandteil von Amabiles Theorie (vgl. Amabile, 1996, 2012) sind „creative
thinking skills“, also die Fähigkeit zum kreativen Denken: Fachwissen schaﬀt zwar die
Basis für Kreativität, bringt aber ohne die Befähigung zum kreativen Denken keine Krea-
tivität hervor. Smith (2003, S. 347) kritisiert in diesem Zusammenhang den bekannten
Ausspruch von Edison, Kreativität bestehe aus „1 % inspiration and 99 % perspirati-
on“. Demnach sind Wissen und reflektiertes Denken, sprich „Arbeit und Schweiss“, die
Ursachen für kreative Leistungen. Allerdings erklären die von Edison postulierten „An-
strengungen“ nicht, wie Menschen kreative Leistungen hervorbringen, die eben nicht
durch Arbeit und Kontinuität hergeleitet werden können und die später zu innovativen
Durchbrüchen führen. Bei der Fähigkeit zum kreativen Denken handelt es sich um die
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Befähigung, neue Sichtweisen auf ein Problem einzunehmen, bei der Problembearbeitung
neue Denkpfade einzuschlagen und durch Assoziation zwischen verschiedenen Bereichen
Verbindungen zu schaﬀen, zwischen denen bislang keine logische Beziehung bestand (vgl.
Amabile, 1996, S. 5; Steiner, 2007, S. 276).
Zur kreativen Bearbeitung der Problemstellung in einem Prozess kommt es dann, wenn
verschiedenartige, entlegenere Informationen aufgenommen und neu kombiniert werden,
das heisst, wenn die Problemstellung nicht mit bekannten Lösungsschemata, sondern mit
neuen Ideen, die auf einem eigenständigen Denken basieren, hervorgebracht werden (vgl.
Gebert, 2002, S. 34). Die Idee des eigenständigen Denkens abseits von gängigen Schema-
ta wird in der einschlägigen Literatur, z. B. bei Amabile (1996), aufgegriﬀen. Wichtiger
Faktor scheint dabei die Art und Weise zu sein, wie eine Problemstellung angegangen
wird. Das eigenständige, von bekannten Lösungsstrategien unabhängige Denken ist nicht
nur im fortgeschrittenen Problemlöseprozess entscheidend, sondern auch dann, wenn es
gilt, ein Problem zu identifizieren und zu beschreiben (vgl. Steiner, 2007, S. 278). Den
Kern der meisten Probleme stellen Widersprüchlichkeiten dar, die sich auf herkömmliche
Weise nicht bewältigen lassen und somit Kreativität benötigen (vgl. Smith, 2003, S. 356).
Auch während der Problemlösung gilt es, das Problem aus einer anderen Perspektive
zu betrachten, es wiederholt zu re-definieren oder Lösungsstrategien zu verwerfen, wenn
sie sich als untauglich erwiesen haben (vgl. Georgsdottir et al., 2003, S. 181). Das Zu-
sammenbringen der Problemstellung mit ungewöhnlichen Lösungsalternativen geschieht
meistens dann, wenn Kategorien und bevorzugte Denkmatrizen verlassen und fachliche
Grenzen überschritten werden (vgl. Baily & Ford, 2003, S. 249; Georgsdottir et al., 2003,
S. 182; Steiner, 2007, S. 279; Smith, 2003, S. 354).
Die kreative Denkleistung beinhaltet jedoch nicht ein vollständiges Verwerfen oder
Zerstörungen von bestehenden Strukturen (vgl. Weisberg, 2003, S. 210), sondern es geht
darum, eine neue Sichtachse auf diese anzulegen: „reordering reality by using a novel
framework“ (Carayannis & Gonzalez, 2003, S. 588). Vereinfacht lässt sich dies wie folgt
ausdrücken: das zu sehen, was jeder sieht, aber so darüber nachzudenken, wie noch
niemand zuvor gedacht hat. Dies wird im Sprachgebrauch häufig als „out of the box“-
Denken bezeichnet.
Aufgabenmotivation
In der Kreativitätstheorie von Amabile (1996, 2012) ist „task motivation“, also die Aufga-
benmotivation, die dritte Grundlage für das Hervorbringen von Kreativität. Die beiden
Komponenten „Fähigkeit zum kreativen Denken“ und „Fachwissen“ zeigen an, was eine
Person fähig ist zu tun, aber nicht, ob es letztendlich tatsächlich zu einer Handlung
kommt: „Without intrinsic motivation, an individual will either not perform the activity
at all, or will do it in a way that simply satisfies the extrinsic goals“ (Amabile, 1996, S. 7).
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Im Innovationslernprozess dient Motivation45 zum einen als Katalysator für das Aus-
lösen von Innovationsphasen, zum Beispiel bei der Initiative (vgl. Mensel, 2004, S. 124),
zum anderen für eine Verstärkung und Optimierung: „motivation has been theorized as
crucial to achieving the highest levels of creativity“ (Gemmell, 2010, S. 6). Streicher
et al. (2006, S. 569) sehen Motivation generell als Auslöser kreativen und innovativen
Verhaltens.
Die grundsätzlich handlungsselektierende und -initiierende Auswirkung von Motiva-
tion (Krause, 2010, S. 89) kann zum Beispiel bei der Situationsbeurteilung zum Tragen
kommen. Motivationale Elemente gelten als ein Schlüssel zu den verschiedenen Bewer-
tungsprozessen (vgl. Lazarus, 1993, S. 14; Krause, 2004, S. 67). Sie bestimmen unter
anderem, ob eine bewertete Situation eine Chance, Herausforderung oder Bedrohung
darstellt (vgl. Krause, 2004, S. 64; Mensel, 2004, S. 162) - entsprechend wird eine Hand-
lung ausgelöst, die den Innovationslernprozess einleitet. Im Verlauf des Innovationslern-
prozesses spielt intrinsische Motivation vor allem in der Phase der Problemgenerierung
und des Findens von Lösungsalternativen eine förderliche Rolle (vgl. Amabile, 1997,
S. 23) und hat generellen Einfluss auf das Ausmass an Kreativität (vgl. Amabile, 1998,
S. 18; Amabile, 2000, S. 334).
6.3.3 Grafische Darstellung des Innovationslernprozesses
Zum besseren Verständnis wird der Prozess im Vorfeld grafisch dargestellt (vgl. Abbil-
dung 3). Die Abbildung zeigt die Schritte, die von einem Individuum durchlaufen werden
müssen, um unternehmerische Innovativität zu erlangen. Grau unterlegt sind die Phasen
des Innovationslernprozesses. Jede Phase beinhaltet bestimmte Elemente (Kästchen).
Pfeile zeigen die angenommenen Wirkungszusammenhänge zwischen den Elementen an.
Die Abbildung stark vereinfacht und linear dargestellt. Dies dient lediglich der besseren
Übersichtlichkeit. Es handelt sich um einen sehr dynamischen Prozess, der oft parallel
und überlappend verläuft und in dem zeitintensive Lernprozesse stattfinden, die wieder-
holt und mehrfach hintereinander durchlaufen werden.
45Ebenso wie Kreativität und Innovation ist Motivation ein Wort, das im Zusammenhang mit Entrepre-
neurship oft Verwendung findet, meistens hinsichtlich der Frage, was Entrepreneure zum Gründen
antreibt oder was sie zum Erfolg geführt hat (vgl. Jacobsen, 2006, S. 65, 69f; Ward, 2004, S. 185).
Tatsächlich scheinen motivationale Aspekte für „zahlreiche ökonomische Kontexte eine hohe Rele-
vanz“ zu besitzen und für Wirtschaft und Gesellschaft eine „Wertkomponente“ darzustellen (Martini,
2008, S. 49f). Im Rahmen dieser Arbeit soll allerdings der Fokus auf Motivation als kognitive Be-
dingung im Innovationslernprozess gelegt werden. Auch in diesem Fall kann trotz einer häufigen
Verwendung im Sprachgebrauch nur auf eine geringe Anzahl an Publikationen und ein beschränktes
Autorenfeld zurückgegriﬀen werden, wenn es um einen wissenschaftlichen Blick auf Entrepreneurship
und Motivation im Rahmen kognitiver Ansätze geht.
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Abbildung 3: Lernprozess-Theorie zur unternehmerischen Innovativität. Eigene
Darstellung.
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6.3.4 Erste Phase des Innovationslernprozesses: Die Situationsbeurteilung
Bevor ein Innovationslernprozess überhaupt gestartet werden kann, muss die Phase der
Situationsbeurteilung durchlaufen werden. Diese wird in Abbildung 3 unter Nummer 1
dargestellt. Zu Beginn der Situationsbeurteilung braucht es ein grundsätzliches Erken-
nen einer Mangelsituation oder einer Problematik (vgl. Mensel, 2004, S. 63f; Streicher
et al., 2006, S. 566). Das Erkennen eines Bedarfs bedeutet, dass eine bestimmte Situa-
tion als mangelhaft, also als Problem wahrgenommen wird. Dabei handelt es sich aber
nicht nur um aktuelle, bestehende Situationen. Gemäss Drucker (2003) und Schumpeter
(2006 [1912]) geht es auch um das Erkennen und Abschätzen zukünftiger Entwicklungen,
die bereits zum aktuellen Zeitpunkt als Trend erkennbar sind (vgl. hierzu Kapitel 2.3).
Die Mangelsituation als Ausgangsbasis des Innovationslernprozesses wird in Abbildung
3 unter Nummer 2 dargestellt.
Die Situationsbeurteilung blieb bislang in der Literatur auf innerbetriebliche Kontexte
beschränkt. Mehrheitlich geprägt wurde die Theorie über die Phase der Situationsbeur-
teilung im unternehmerischen Kontext durch Gebert (2002) und weiterentwickelt durch
Krause (2004, 2010). Sie gründet auf der kognitiven Stress-Coping-Theorie von Lazarus
(1993), die besagt, dass die Wahrnehmung und Inangriﬀnahme von Stresssituationen auf
individuellen Bewertungsprozessen („appraisals“) basieren.
Veränderungsbedürftigkeit
Die Beurteilung einer aktuellen oder zukünftigen Mangelsituation übernimmt ein erster
Bewertungsprozess („primary appraisal“), dessen Ergebnis darüber entscheidet, ob ei-
ne Situation als „veränderungsbedürftig“ eingeschätzt wird (Hervorhebung im Original)
(Krause, 2004, S. 64). Der Übergang von einer Mangelsituation zur ersten Bewertung
wird in der Abbildung 3 unter Nummer 3 dargestellt.
Veränderungsbedürftigkeit entsteht dann, wenn ein realer und ein gewünschter Zustand
so weit auseinanderliegen, dass die Diskrepanz von einem Individuum als unbefriedigend
empfunden wird (vgl. Gebert, 2002, S. 88), dadurch eine innere Spannung (Stress) er-
zeugt wird (vgl. Baily & Ford, 2003, S. 249) und dies zu einer neuen „Bewusstseinslage“
führt, die eine Handlung auslöst (vgl. Frese, 2009, S. 476; Hauschildt & Salomo, 2011,
S. 195f). Die Veränderungsbedürftigkeit wird in Abbildung 3 unter Nummer 4 darge-
stellt. Entscheidend dabei ist, dass es sich um eine sprunghafte Veränderung der Situa-
tion handelt. „Überraschende Veränderungen haben eine wesentlich höhere Chance, eine
Handlung auszulösen als schleichender Wandel“ (Hauschildt & Salomo, 2011, S. 196; vgl.
hierzu auch die diskontinuierliche Entwicklung von Schumpeter, 2008 (1961), S. XVII,
110).
103
6 Entwicklung einer Prozesstheorie zur unternehmerischen Innovativität
Grundlegende Basis dieses ersten Bewertungsprozesses sind demnach individuelle ko-
gnitive (Erkennen und Einschätzen der Situation) und emotionale (Spannungszustand,
Stress, Unzufriedenheit) Prozesse und nicht beispielsweise objektive äussere Reize (vgl.
Lazarus, 1993, S. 3).
Veränderbarkeit
Wird die Situation als veränderungsbedürftig eingeschätzt, erfolgt eine zweite Bewer-
tung der Situation („secondary appraisal“), die deren Veränderbarkeit überprüft (vgl.
Krause, 2004, S. 64). Der auf den Bewertungsprozess der Veränderungsbedürftigkeit fol-
gende Bewertungsprozess der Veränderbarkeit wird in der Abbildung 3 unter Nummer
5 dargestellt.
Bei diesem Bewertungsprozess geht es vor allem um die persönlich empfundene „Kon-
trollierbarkeit“ (Hervorhebung im Original) (Krause, 2010, S. 83) einer Situation. Die
Kontrollierbarkeit beschreibt, ob es ein Individuum zum einen als wahrscheinlich ein-
schätzt, durch sein Verhalten und Handeln unmittelbar eine Veränderung herbeizufüh-
ren, sowie ob es die nötigen Ressourcen dazu zur Verfügung hat (vgl. Gebert, 2002,
S. 88; Hauschildt & Salomo, 2011, S. 203), und zum anderen, ob die herbeigeführte Ver-
änderung auch tatsächlich eintritt (vgl. Krause, 2004, S. 67). Der Bewertungsprozess der
Veränderbarkeit wird in der Abbildung 3 unter Nummer 6 dargestellt.
Die Situationsbeurteilung stellt somit eine notwendige Bedingung des Innovations-
lernprozesses dar. Wenn beide Bewertungsprozesse positiv beantwortet wurden, eine
Situation also als veränderungsbedürftig und veränderbar beurteilt wurde, kann im In-
novationslernprozess ein Schritt weitergegangen werden: Es entsteht eine Initiative (vgl.
Hauschildt & Salomo, 2011, S. 203; Krause, 2004, S. 64f; Mensel, 2004, S. 74). Der Über-
gang zur zweiten Phase und somit zur Initiative wird in der Abbildung 3 unter Nummer
7 dargestellt.
6.3.5 Zweite Phase des Innovationslernprozesses: Das „Fuzzy front end“
Die Phase, die auf die Situationsbeurteilung folgt und mit der Initiative eingeleitet wird,
ist das „Fuzzy front end“. Das „Fuzzy front end“ wird in der Abbildung 3 unter Nummer
8 dargestellt.
Das „Fuzzy front end“ bezeichnet die frühe Phase im Innovationslernprozess. Sie ist
von Unsicherheiten geprägt, da sie weder explizit noch vorstrukturiert, sondern von kom-
plexen „bottom up“-Prozessen gekennzeichnet ist (vgl. de Brentani & Reid, 2011, S. 70).
Ihren Namen erhält diese Phase aufgrund der schwierigen Greifbarkeit der Elemente
(vgl. de Brentani & Reid, 2011; Herstatt & Verworn, 2001; Matthews, 2007; Sperry &
Jetter, 2009).
104
6 Entwicklung einer Prozesstheorie zur unternehmerischen Innovativität
Für das „Fuzzy front end“ gibt es bislang weder eﬀektive Strategien, um diese Phase
zu bewältigen, noch existiert ein ausreichendes Verständnis dafür (vgl. de Brentani &
Reid, 2011, S. 70; Sperry & Jetter, 2009, S. 2021). Ihm kommt jedoch im Innovations-
lernprozess eine Schlüsselrolle zu: Qualität, Kosten und Zeit werden mehrheitlich dort
festgelegt (vgl. Herstatt & Verworn, 2001, S. 3), der weitere Verlauf des Innovationslern-
prozesses sowie der Erfolg der Problemlösung massgeblich mitbestimmt (vgl. Sperry &
Jetter, 2009, S. 2021). Tatsächlich lassen sich die meisten Unternehmensmisserfolge auf
Mängel im „Fuzzy front end“ zurückführen (vgl. Herstatt & Verworn, 2001, S. 3; Sperry
& Jetter, 2009, S. 2021).
Es gilt also, die Aufgaben, die in dieser Phase anfallen, konkreter auszuarbeiten. Dies
ist umso wichtiger, da die Problemfindung, die im „Fuzzy front end“ vollzogen wird, ein
Element ist, in dem konkretes Handeln verlangt wird. Das „Fuzzy front end“ endet erst,
wenn eine konkrete Problemdefinition erfolgt ist und das Problem mit einem „bewußten
Einsatz von Ressourcen“ weitergeführt wird (Hauschildt & Salomo, 2011, S. 94).
Initiative
Die Initiative im Innovationslernprozess, die das „Fuzzy front end“ einleitet, ist der „Aus-
gangspunkt für eine Veränderung“ (Mensel, 2004, S. 57). Die Initiative wird in der Ab-
bildung 3 unter Nummer 9 dargestellt. Sie gilt als wichtige Voraussetzung für die Ge-
nerierung von Innovationen und leitet in den Problemlöseprozess über (vgl. Frese, 2009,
S. 442; Hauschildt & Salomo, 2011, S. 197; Mensel, 2004, S. 70; Rank, Pace & Frese,
2004, S. 519). Dabei stellt sie selbst kein plötzlich auftretendes, punktuell isoliertes Er-
eignis dar, sondern besitzt phasenhaften Charakter. Sie kann als „psychological process“
gesehen werden, der zum Ziel hat, die in der Phase der Situationsbeurteilung bewertete
Mangelsituation in den gewünschten zukünftigen Zustand zu überführen (vgl. Rank et
al., 2004, S. 519). Die Überleitung von der Initiative in den Problemlöseprozess wird in
der Abbildung 3 unter Nummer 10 dargestellt.
Eine Initiative ist eine kreative kognitive Leistung (vgl. Fay & Frese, 2011, S. 112;
Mensel, 2004, S. 74), die einen Startimpuls für ein Verhalten oder einen Tätigkeitsablauf
beschreibt (vgl. Hauschildt & Salomo, 2011, S. 195). Durch selbstinitiiertes Handeln ver-
ändert eine Person aktiv ihre Umgebung: Arbeitsaufgaben und -ziele werden in Angriﬀ
genommen, es werden eigenständig Probleme generiert, Hindernisse und Rückschläge
werden überwunden und langfristige Ziele abgesteckt (vgl. Fay & Frese, 2011, S. 97f;
Frese et al., 1997, S. 141). Massgeblich dabei ist, dass das Verhalten nicht aufgetragen
wurde. Initiative findet auf der Mikroebene statt und ist nicht organisatorisch vorbe-
stimmt, d. h. dass keine Arbeitsaufgaben und Ziele vorgegeben oder durch eine andere
Person beauftragt wurden (vgl. Fay & Frese, 2011, S. 98; Frese et al., 1997, S. 140f;
Mensel, 2004, S. 56). Frese und Fay (2000, S. 3) bezeichnen Initiative als „extra-role
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behavior “ (Hervorhebung im Original), d. h. als Handlung, die über die festgelegten
Aufgaben innerhalb einer beruflichen Position hinausgeht. Aus diesem Grund werden
Eigeninitiativen im betrieblichen Kontext oftmals negativ beurteilt. Sie stören Routinen,
bewirken anfängliche Unklarheiten und Schwierigkeiten und sorgen für Aufruhr. Kurz-
fristig tragen sie zum „allgemeinen Chaos“ bei, langfristig gesehen bewirken sie jedoch
das Hervorbringen von neuen Ideen, reibungsfreieren Abläufen und besseren Leistungen
(vgl. Bär & Frese, 2003, S. 49; Frese & Fay, 2000, S. 7; Mensel, 2004, S. 3).
Initiatives Verhalten lässt sich in qualitative und quantitative Initiative unterteilen.
Die quantitative Initiative bezeichnet die Aufwendung von mehr Energie oder eine ver-
mehrte Anstrengung beim Lösen einer Aufgabe. Die qualitative Initiative beinhaltet das
Hervorbringen vollständig neuer Probleme, Ideen, Ziele und Strategien (vgl. Frese et al.,
1997, S. 143; Gemünden & Konrad, 2005, S. 21). Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal
ist der Bezug zur Mikroebene: Die qualitative Initiative ist ausschliesslich an ein Subjekt,
sprich Individuum, gebunden, in dem Sinne also eine eigeninitiative Leistung, wohinge-
gen sich die qualitative Ebene auch auf einen organisatorischen Rahmen beziehen kann.
Im Rahmen dieser Arbeit ist mit Initiative immer die qualitative Initiative gemeint.
Im Rahmen der Entrepreneurship-Forschung wird das Konzept der Initiative als wich-
tig und vielversprechend angesehen (vgl. Gemünden & Konrad, 2005, S. 5; Frese, Teng
& Wijnen, 1999, S. 1151). Dennoch besteht bislang noch keine einheitliche Meinung
darüber, wann initiatives Verhalten im Innovationslernprozess zum Tragen kommt und
welche Rolle es spielt. Dabei bestehen nicht nur Schwierigkeiten, den Beginn der Initia-
tive zu erfassen, sondern auch „definitorische Probleme, die Initiativphase nach hinten
gegenüber anderen Phasen des Innovationslernprozesses abzugrenzen, um das Ende der
Initiativphase zu bestimmen“ (Hervorhebung im Original) (Mensel, 2004, S. 63f). Ge-
rade das Ende scheint in der Literatur weit gefasst: Während die Initiative bei einigen
Autoren lediglich Teil des Beginns eines Innovationslernprozesses ist (vgl. Hauschildt &
Salomo, 2011; Mensel, 2004), reicht sie bei anderen Autoren bis hin zur Implementierung
der generierten Innovation (vgl. Frese & Fay, 2001; Globocnik, 2011).
Problemfindung
Entrepreneurship zielt auf neue, noch nicht existierende „Märkte“ ab. Neue Technologien
und Erkenntnisse schaﬀen allerdings gleichzeitig wieder neue, unvorhergesehene Fragen
und Probleme. Um einen Innovationslernprozess in Gang zu setzen, ist für einen Entre-
preneur nicht die Suche nach bereits Vorhandenem wichtig, sondern durch „neugierige“
Fragen in Neuland vorzustossen (vgl. Root-Bernstein, 2003, S. 170). Die Herausforde-
rung besteht daher darin, mithilfe von Fragen überhaupt erst ein „Problem“ zu finden,
das es zu lösen gilt - nicht die Lösung des Problems an sich.
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Problemerkennung und Problemfindung, in der englischsprachigen Literatur oft auch
Problemgenerierung („problem generation“) genannt (vgl. Runco, 1999, S. 580; Root-
Bernstein, 2003, S. 172), sind entscheidende erste Schritte und gelten als Grundvoraus-
setzung im Innovationslernprozess (vgl. Kaufmann, 2003a, S. 195; Steiner, 2007, S. 280).
Die Problemfindung wird in der Abbildung 3 unter Nummer 11 dargestellt.
Die Bezeichnung „Problemgenerierung“, wesentlich mehr als „Problemfindung“, macht
den aktiven Teil dieses Elements im Innovationslernprozess deutlich. Der Zusammen-
hang zwischen kreativer Leistung, Problemfindung und der letztendlichen Generierung
von Innovation wird dann evident, wenn es nicht um Lösungen für bereits bestehende
Probleme geht, sondern darum, etwas zu tun, was noch nie vorher getan wurde: „Es
ist wichtig, festzuhalten, dass es nicht bloß schwieriger ist, Neues zu tun, sondern dass
es überhaupt etwas wesentlich andres [sic!] involviert. Die Schwierigkeiten, denen man
dabei begegnet, sind nicht etwa nur graduell von denen verschieden, die es auch in den ge-
wohnten Bahnen zu überwinden gibt, sondern es sind auch andre [sic!] Schwierigkeiten“
(Schumpeter, 2006 [1912], S. 121, 193). Cropley (1999, S. 517) spricht in diesem Zusam-
menhang von „hidden problems“. Es handelt sich um Probleme, die nicht auf der Hand
liegen, aktuell nicht als solche wahrgenommen werden oder erst in der Zukunft auftre-
ten. Um ein Problem lösen zu können, muss daher Nicht-Wissen in Wissen umgewandelt
werden bzw. verstecktes Wissen an die Oberfläche gelangen: „We must know what we
do not know before we can eﬀectively solve any problem“ (Root-Bernstein, 2003, S. 170).
Die Umwandlung von Nicht-Wissen in Wissen und das Aktivieren von verstecktem
Wissen ist durch das Stellen von Fragen möglich, wobei die Qualität der Fragen letztend-
lich die Qualität des Outputs (also Idee oder Innovation) bestimmt (vgl. Root-Bernstein,
2003, S. 171). Der Transfer von Nicht-Wissen zu Wissen und die Fähigkeit, qualitativ
hochwertige Fragen zu stellen, sind somit im Rahmen der Problemfindung ein entschei-
dender Bestandteil des Innovationslernprozesses. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass
falsche oder ausbleibende Fragen den Innovationslernprozess entweder zum Erliegen brin-
gen oder qualitativ minderwertige Ergebnisse generieren. Gemäss Root-Bernstein (2003)
ist daher die Art der Fragen von hoher Wichtigkeit:
„Failure to ask questions results in the stagnation of knowledge. Asking the
wrong question yields irrelevant information. Asking a poorly framed ques-
tion yields confusion. Asking trivial questions yields trivial results. However,
learning to recognize what we do not know, developing the skills to trans-
form ignorance into well-defined questions, and being able to identify the
important problems among them, sparks innovation.“ (ebd., S. 171)
Bei der Problemfindung ist jedoch nicht nur die Art der Fragestellung wichtig, sondern
auch die Beschaﬀenheit des Problems an sich. Ein Problem lässt sich in diesem Zusam-
menhang als „lösungsbedürftige Bedingungskonstellation“ bezeichnen (B. Bergmann et
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al., 2007, S. 58). Dies bedeutet, dass weder die Lösung an sich noch der Weg zur Lö-
sung bekannt ist. Neben der unbekannten Lösung (Zielzustand) und dem unbekannten
Weg dorthin (Operatoren) beinhaltet ein Problem auch einen Zustand, über den unge-
nügend Informationen verfügbar sind, bzw. eine Ausgangslage, die als unbefriedigend
angesehen wird und bei der der Wunsch empfunden wird, diese zu verändern (vgl. Krau-
se, 2010, S. 80ﬀ). Der Wunsch nach Veränderung manifestiert sich in Spannungen, die
zwischen entgegengesetzten Polen entstehen, z. B. zwischen Veränderung und Stabilität
oder zwischen Zukunftsgerichtetem und Tradition, wobei eine innovative Idee in Form
der Problemlösung diese Spannungen aufheben kann (vgl. Baily & Ford, 2003, S. 248).
Doch nicht jede Problemstellung erfordert Kreativität oder mündet automatisch in ei-
ner Innovation. Von mehreren existierenden Problemarten sind nur bestimmte für den
Innovationslernprozess relevant.
Eine erste grobe Unterteilung lässt sich in Form von wohldefinierten und schlecht de-
finierten Problemen vornehmen. Wohldefinierte Probleme gleichen einer Aufgabe, bei
der Ausgangszustand, Operatoren und Ziel eindeutig aufgeführt sind (vgl. Mayer, 1999,
S. 438). Bei wohldefinierten Problemen sind alle benötigten Informationen vorhanden
sowie auch eindeutige Regeln, die das Finden der „richtigen“ Antwort garantieren (vgl.
Ripple, 1999, S. 637). Bei schlecht definierten Problemen handelt es sich typischerweise
um Probleme, die ins Betätigungsfeld von Entrepreneuren gehören. Bei dieser Problem-
art sind ein, zwei oder alle drei Elemente schlecht spezifiziert oder sogar unbekannt: Es
sind wenig bis keine benötigten Informationen vorhanden, es sind keine Regeln gegeben,
und es gibt nicht die eine korrekte Antwort bzw. Lösung (vgl. Ripple, 1999, S. 637;
Krueger, 2007, S. 126).
Weiter kann zwischen einfachen, komplizierten und komplexen Problemen unterschie-
den werden (vgl. Steiner, 2007, S. 282). Einfache Probleme, die auch als Alltags- oder
Routineprobleme bezeichnet werden können, werden in der Regel mithilfe von Erfah-
rungswissen, Routinehandlungen, bereits bekannten Lösungsansätzen und logisch-ratio-
nalem Denken gelöst (vgl. Cropley, 1999, S. 517; Mayer, 1999, S. 438f; Smith, 2003,
S. 348; Steiner, 2007, S. 282). Diese Lösungswege und Lösungen sind jedoch meist weder
kreativ bzw. benötigen Kreativität, noch sind sie innovationsgenerierend. Komplizierte
Probleme ähneln gemäss Steiner (2007, S. 282) den einfachen Problemen, da sie ebenfalls
eine geringe Systemdynamik aufweisen. Allerdings besitzen sie viele Einflussgrössen und
Verknüpfungen, die für eine Verkomplizierung der Problembearbeitung verantwortlich
sind. Komplexe Probleme hingegen verlangen aufgrund ihrer hohen Systemdynamik eine
intuitiv-kreative Herangehensweise: Die problemlösende Person kann nicht auf bekannte
Strategien und Elemente zurückgreifen, sie muss den Ausgangszustand erst spezifizie-
ren und Operatoren selbst kreieren (vgl. Mayer, 1999, S. 438; Steiner, 2007, S. 282).
Bei komplexen Problemen wird eine in dreifacher Hinsicht kreative Leistung verlangt:
„[First] becoming aware that there is a problem at all and finding a way of defining it;
second, working out techniques for solving the problem; and third, development of crite-
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ria for recognizing a solution“ (Cropley, 1999, S. 517). Das heisst, erst wenn ein Problem
gefunden bzw. generiert wurde, kann die Problemdefinition erfolgen. Die Bedingung, die
die Problemfindung für die Problemdefinition darstellt, wird in der Abbildung 3 unter
Nummer 12 dargestellt.
In der gängigen Praxis wird bei Gründungsprozessen kaum der Fokus auf die Pro-
blemfindung gelegt. So wundert es nicht, dass dieses Element auch in der Literatur und
Forschung eine untergeordnete Rolle spielt und gegenüber anderen Elementen im In-
novationslernprozess als zweitrangig dargestellt wird (vgl. Hauschildt & Salomo, 2011,
S. 197; Matthews, 2007, S. 2). Generell wird sowohl in der Praxis als auch in der Li-
teratur von einem bereits bestehenden Problem ausgegangen, für welches alternative
Lösungswege gesucht werden, die dann nur noch im Unternehmen umgesetzt werden
müssen (vgl. Mensel, 2004, S. 63). R. G. Cooper (2003, S. 141f) präzisiert, dass dies
gerade das grösste Problem bei vielen Gründungen darstellt: „Most businesses confess
to serious weaknesses in the up-front or pre-development steps of their new product
process“.
Problemdefinition
Die Problemdefinition ist die nachfolgende Etappe im Rahmen des „Fuzzy front ends“,
die an die Problemfindung anschliesst. Die Problemdefinition ist für die weitere erfolg-
reiche Bearbeitung des Problems eine Grundvoraussetzung: Je präziser die Definition
erfolgt, umso einfacher, klarer und wahrscheinlicher wird die Problemlösung (vgl. Root-
Bernstein, 2003, S. 170; Runco & Dow, 1999, S. 433; Ward, 2004, S. 181).
Ebenso wie die Problemfindung erfordert auch die Problemdefinition eine kreative
Leistung: Je komplexer das Problem ist, umso mehr muss analysiert, gestaltet, formu-
liert, re-definiert, muss für die Definition relevante Information aus dem Gedächtnis
oder von aussen zusammengetragen und nach neuen Prinzipien vorgegangen werden
(vgl. Cropley, 1999, S. 517; Ward, 2004, S. 181f): „The problem solver engages in some
sort of mental computation such as applying a set of operations to knowledge in the
cognitive system“ (Mayer, 1999, S. 438).
Wichtig ist allerdings zu diﬀerenzieren, dass die Problemdefinition nicht bereits die
Lösung eines Problems liefert, sondern diese lediglich einleitet und später beeinflusst
(vgl. Hauschildt & Salomo, 2011, S. 198). Doch nicht nur die Problemdefinition an sich
beeinflusst das Ergebnis des Problemlöseprozesses, sondern auch die Art der Definition:
Je abstrakter bzw. konkreter ein Problem definiert wird, umso neuartiger bzw. vertrauter
wird das Ergebnis sein (Ward, 2004, S. 174). Ein Beispiel für abstrakte versus konkrete
Definitionsansätze wäre: „die Umwandlung von schmutzigem Wasser in sauberes Trink-
wasser in Drittweltländern“ versus „Mittel, mit denen Bakterien im Brunnenwasser von
Drittweltländern abgetötet werden können“. Je weiter die Problemdefinition im ersten
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Schritt gefasst ist, umso mehr Neuland kann betreten werden und desto innovativere Lö-
sungsalternativen ergeben sich. Jede „Ex-ante-Definition“ im Sinne eines vorgegebenen
Problems in einem frühen Stadium des Problemlöseprozesses ist damit zweifelhaft (vgl.
Hauschildt & Salomo, 2011, S. 197, 225f), da sie den Lösungsraum künstlich verengt und
Lösungsalternativen reduziert.
Die anschliessende Problemlösung wird bei der Problemdefinition vorbereitet, indem
Informationen und weitere Ressourcen zusammengetragen und Kriterien für einen opti-
malen Lösungsansatz festgelegt werden (vgl. Amabile, 1997, S. 22f; Kaufmann, 2003a,
S. 197). An dieser Stelle des Innovationslernprozesses beginnt der Prozess der Ideengene-
rierung, in welchem verschiedene Lösungsalternativen generiert werden. Der Übergang
in die Phase der Ideengenerierung und die Vorbereitung der Problemlösung werden in
der Abbildung 3 unter Nummer 14 dargestellt.
6.3.6 Dritte Phase des Innovationslernprozesses: Die Ideengenerierung
Nachdem die Definition eines Problems erfolgt ist, schliesst daran die Erarbeitung von
Lösungsansätzen durch Ideenkonzepte an. Dies ist die Phase der Ideengenerierung, die
in der Abbildung 3 unter Nummer 9 dargestellt wird.
Die Idee gehört neben der Innovation zu den zentralen, in der Öﬀentlichkeit am stärks-
ten präsenten Begriﬀen von Entrepreneurship. Gleichzeitig ist das Verständnis vom Be-
griﬀ „Idee“ sehr heterogen. Mit der Idee wird in der Regel ein Einfall oder Geistesblitz
assoziiert und nicht das Ergebnis eines längeren Arbeitsprozesses. Da das richtige Ver-
ständnis des Begriﬀs „Idee“ in dieser Arbeit wichtig ist, wird im Folgenden eine Erläu-
terung der verschiedenen Sichtweisen und Definitionen gegeben.
Die Idee als Grundlage von Innovation wird als massgeblicher ökonomischer Erfolgs-
faktor wahrgenommen, was sich in etablierten und häufig verwendeten Begriﬀen wie
„Geschäftsidee“ respektive „Business-Idee“ widerspiegelt. In der wissenschaftlichen Lite-
ratur wird die Erarbeitung einer „entrepreneurial idea“ nicht nur als Kerngeschäft eines
Entrepreneurs gesehen, sondern auch als Grundvoraussetzung und Ausgangspunkt für
eine Gründung und als „Lebensblut“ eines Unternehmens (vgl. Gemmell, 2010, S. 3;
Hayton & Cholakova, 2012, S. 41; Veciana, 2008, S. 278; Ward, 2004, S. 174). Die Rele-
vanz einer Idee für Entrepreneurship zeigt sich allerdings nicht so eindeutig, wie es aus
der obigen Darstellung zu vermuten wäre.
Zum einen ist es richtig, dass die Idee gerade bei Entrepreneurship im Vergleich zu
„klassischen“ Existenzgründungen im Rahmen einer kreativen Leistung eine zentrale Rol-
le spielt. Ideen stellen eine unerschöpfliche und nur schwer konkurrenzierbare Ressource
dar (vgl. Holcom et al., 2009, S. 169, 174). Anders als Objekte (z. B. Produkte oder
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Technologien) sind Ideen nur schwer zu imitieren, da sie einen „emergenten [...] Charak-
ter“ haben (Gebert, 2002, S. 20), das heisst, sie bestehen aus komplexen Strukturen, die
durch unerwartete bzw. ungewöhnliche Verknüpfungen verbunden sind (vgl. hierzu auch
Schumpeters „Neukombinationen“). Ebenfalls zeigt sich der Unterschied zwischen Ideen
und Objekten an ihrem „Gebrauchswert“. Je öfter ein Objekt benutzt wurde, umso mehr
verliert es an Wert (Gebrauchtwagen kosten beispielsweise nur noch einen geringen Teil
des Neuwerts). Bei Ideen verhält es sich umgekehrt: Ideen werden umso nützlicher, je
populärer sie werden, und je populärer sie werden, desto mehr Voraussetzungen werden
für ihre Weiterentwicklung geschaﬀen, was wiederum zu neuen Innovationen führen kann.
Zum anderen bewirkt jedoch der alleinige Fokus auf die Business-Idee genau das Ge-
genteil des oben erwähnten Marktvorteils. Wie bereits anhand des „Fuzzy front ends“
aufgezeigt wurde, gehen der Ideenfindung anspruchsvolle und mitunter zeitintensive Pha-
sen voraus. Da eine Person fähig ist, innerhalb kurzer Zeit eine grosse Zahl von Einfällen
hervorzubringen, besteht die Tendenz, der Phase der Ideengenerierung an sich wenig
Bedeutung beizumessen (vgl. Mensel, 2004, S. 163). Paradoxerweise wird ebenso häufig
angenommen, es genüge die eine, über Nacht entstandene „bright idea“, an deren Auftre-
ten unmittelbar die betriebswirtschaftliche Umsetzung angeschlossen werden kann (vgl.
Amabile, Hadley & Kramer, 2002, S. 52; Drucker, 2006 [1985], S. 132). „Eﬀective inno-
vations start small. [...] Grandiose ideas for things that will ‚revolutionize an industry‘
are unlikely to work“ (Drucker, 2003, S. 63).
Beide Sichtweisen greifen jedoch zu kurz. Das sogenannte Aha-Erlebnis („insight“) be-
schreibt Mayer (1999, S. 437) als den Übergang zwischen dem Nicht-Wissen, wie ein
Problem zu lösen ist, und der Erkenntnis des Problemlöseweges. Ähnlich definiert sich
die „Serendipität“ als überraschende, zufällige Entdeckung von etwas Gutem bzw. Wert-
vollem, nach dem nicht explizit gesucht wurde (vgl. Cropley, 1999, S. 511). Beide Syn-
onyme nähren gleichsam den Mythos der „brilliant idea“ (Drucker, 2006 [1985], S. 131),
der bahnbrechenden Geschäftsidee: eine geniale Eingebung, die ohne eigenes Zutun des
Ideenhabers erfolgt. Dies erhärtet die Vorstellung, dass Kreativität und Ideenfindung
vorrangig auf Glück und Zufall basieren und somit nicht mit den Anstrengungen eines
bestimmten Individuums in Verbindung stehen (vgl. Cropley, 1999, S. 515).
Eine Idee als Geistesblitz sagt noch nichts über die Qualität des Endergebnisses aus,
bzw. ob aus dieser Idee tatsächlich eine Innovation hervorgebracht werden kann (vgl.
Drucker, 2006 [1985], S. 130). Eine Idee für ein neues Produkt ist nicht gleich das ferti-
ge Produkt (vgl. Ward, 2004, S. 179). Eine Unterscheidung zwischen einer „geplanten“
und einer „verwirklichten“ Idee (Fischer, 2011, S. 17) bringt mehr Klarheit: Innovationen
entstehen erst, nachdem Ideen realisiert wurden (vgl. Mensel, 2004, S. 71, vgl. hierzu
auch Kapitel 6.3.7).
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Problemlösung, Erarbeitung innovativer Alternativen
Das Hervorbringen von Ideen, die zur Lösung eines Problems46 beitragen können, leitet
die Phase der Ideengenerierung ein.
Bei der Problemlösung, die in der Abbildung 3 unter Nummer 16 dargestellt ist,
werden die Schumpeterschen Neukombinationen herangezogen: Bereits vorhandene Pro-
blemelemente und vorhandenes Wissen werden z. B. durch Analogiebildung zu einem
neuen Konzept kombiniert. Wichtig ist dabei, dass Informationen und Wissensbestände
herangezogen werden, die möglichst unterschiedlich sind und nicht auf der Hand liegen,
da sonst zu vertraute und somit wenig innovationsfähige Ideen entstehen (vgl. Gemmell
et al., 2012, S. 1055; Krause, 2010, S. 53). Bei der Problemlösung handelt es sich also
um eine kognitive Transferleistung, die Neukombination innerhalb bereits bestehenden
bzw. zwischen neuen und bereits bestehenden Wissensstrukturen schaﬀt.
Bei der Problemlösung geht es jedoch nicht darum, ein bereits bestehendes Problem
zu lösen. Entrepreneurship fokussiert laut Drucker auf noch nicht existierende Märkte.
Damit ist allerdings nicht gemeint, dass ein Entrepreneur hellseherisch in die Zukunft
blickt, sondern dass er fähig sein muss, bereits eingetroﬀene Veränderungen, die Pro-
bleme und Bedürfnisse mit sich bringen, überhaupt zu erkennen und in einem zweiten
Schritt deren Entwicklung abzuschätzen. Somit gestaltet der Entrepreneur die Zukunft
durch sein Ideenkonzept aktiv mit, anstatt nur durch Reparaturhandlungen auf Vergan-
genheit und Gegenwart zu reagieren.
Erneut soll an dieser Stelle betont werden, dass es sich bei der Problemlösung um
einen arbeitsintensiven Prozess handelt: Es geht weniger darum, eine gute Idee zu ha-
ben, als darum, so lange an ihr zu arbeiten, bis ein lange und sorgfältig durchdachtes
Ideenkonzept entsteht (vgl. Birkenbach, 2009, S. 323; Faltin, 2008, S. 57, 104).
Wichtig ist dabei, dass mehrere Ideen in Form von Lösungsalternativen hervorgebracht
werden (vgl. Hauschildt & Salomo, 2011, S. 249ﬀ; Smith, 2003, S. 349). Hauschildt und
Salomo (2011, S. 252) sprechen dabei von „innovative[n] Alternativen“ und definieren
diese als „neuartige Handlungsmöglichkeiten, die von dem Innovator im Verlauf des In-
novationslernprozesses wahrgenommen werden und ihm als prinzipiell geeignet erschei-
nen, die angestrebte neuartige Zweck-Mittel-Kombination zu realisieren“. Alternativen
ermöglichen, verschiedene Lösungswege gegeneinander abzuwägen und dadurch sogar zu
weiteren Alternativen zu gelangen.
46In der Literatur werden Begriﬀe wie Ideenfindung, Problemlösung und Lösungsfindung teilweise syn-
onym verwendet (vgl. Fischer, 2011, S. 27; Krause, 2010, S. 53).
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Überprüfung, Evaluation
Die Generierung von Alternativen bringt automatisch einen Auswahlprozess mit sich.
Es folgt die Überprüfung bzw. Evaluation der Lösungsalternativen (vgl. Amabile, 1997,
S. 22f; Krause, 2010, S. 53). Der Übergang von der Erarbeitung hin zur Prüfung der
innovativen Alternativen wird in der Abbildung 3 unter Nummer 17 dargestellt.
Die Überprüfung der innovativen Alternativen, dargestellt in der Abbildung 3 unter
Nummer 18, ist aus mehreren Gründen relevant. Zum einen muss sichergestellt werden,
dass die hervorgebrachten Ideen auch wirklich eine Lösungsmöglichkeit für ein Problem
darstellen, das heisst, sie müssen einen „Markt“ erreichen (vgl. Kapitel 6.3.7). Dabei geht
es nicht nur um einen hypothetischen, sondern um einen reellen, sprich „im Feld“ getes-
teten Nutzen. An dieser Stelle wird die Bedeutung eines Teams immer wieder betont:
„Entrepreneurs [...] work as partners or in teams to solve these problems through complex
but well-defined social interactions as part of a cycle of learning and experimentation“
(Gemmell et al., 2012, S. 1065). Innovation basiert nicht auf der Kreativität einzelner
Personen, sondern geht aus einem Zusammenwirken hervor (vgl. Gebert, 2002, S. 19).
Letztendlich ist jedoch nicht das Team an sich bedeutsam, sondern das generelle Einho-
len von Meinungen, Kritik und Verbesserungsvorschlägen. Dies kann auch durch Perso-
nen ausserhalb der relevanten Gruppe, Organisationseinheit oder des Teams geschehen.
Ein Team kann sogar einen gegenteiligen Eﬀekt besitzen: Je näher sich die betreﬀenden
Personen stehen, umso wahrscheinlicher ist das Aufkommen ähnlicher Informationen,
Redundanzen und konformer Lösungswege (vgl. Gemmell et al., 2012, S. 1056).
Ein weiterer Grund für die Überprüfung von Ideen ist, dass die problemlösende Person
in der Lage sein muss zu erkennen, ob es sich bei der von ihr hervorgebrachten Lösung
tatsächlich um eine innovationsgenerierende Idee handelt. Im Umkehrschluss bedeutet
dies: Wenn eine innovationsgenerierende Idee hervorgebracht wird, sollte diese von der
problemlösenden Person auch als solche erkannt werden (vgl. Runco, 1999, S. 580). Zum
dritten beinhaltet die Generierung von Lösungsalternativen auch immer einen Lernfort-
schritt und die Generierung von neuem Wissen, was bewirkt, dass die gewählte Lösung
verfeinert oder noch ein weiteres Mal neu definiert wird (vgl. Hauschildt & Salomo,
2011, S. 256f; Runco & Dow, 1999, S. 434) und somit die problemlösende Person zur
Etappe der Problemdefinition oder sogar zur Problemfindung zurückkehrt. Dies wird in
der Abbildung 3 jeweils unter Nummer 19 dargestellt.
Die Überprüfung von Lösungsalternativen setzt demnach einen Kreislauf in Gang, der
nicht nur die zielstrebige Arbeit an der Lösung beinhaltet, sondern auch Lernprozesse
und Experimentieren, beides Elemente, die viel Zeit in Anspruch nehmen (vgl. Gemmell
et al., 2012, S. 1064f; Herstatt & Verworn, 2001, S. 9). An dieser Stelle zeigt sich deut-
lich der Prozesscharakter: Verschiedene Elemente des Innovationslernprozesses werden
so lange vollzogen, bis ein optimales Ergebnis, d. h. die Lösung des Problems, erarbeitet
wurde. Diese schliesst die Phase der Ideengenerierung ab und führt zum „Markt“ über.
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Dies wird in der Abbildung 3 unter Nummer 20 dargestellt.
Die Vorangehensweise steht im Widerspruch zu Prozessen im Rahmen einer chro-
nologisch linear aufbauenden Stufenhierarchie mit fest definierten Abläufen, die dem
Grossteil der Modelle gemein ist. Somit stellen diese den Innovationslernprozess zu stark
vereinfacht dar (vgl. Fischer, 2011, S. 27: Gemmell et al., 2012, S. 1054, 1067), und deren
Umsetzung führt zu unbedeutenden Ergebnissen (vgl. Herstatt & Verworn, 2001, S. 9).
Letztendlich erstreckt sich der skizzierte Innovationslernprozess über die gesamte Exis-
tenz einer Gründung und nicht nur bis zu einem fertigen Produkt oder einer fertigen
Dienstleistung. Die grundlegende Ursache für die begrenzte Lebensdauer von Unterneh-
men ist, dass die Idee oder der Zweck der Gründung irgendwann erfüllt ist oder als
überholt gilt (vgl. Schumpeter, 2008 (1961), S. 102). Will das Unternehmen weiterhin
auf einem sich rasch wandelnden Markt bestehen, muss es Ideen und Lösungsalternativen
stetig re-definieren, weiterentwickeln und überprüfen.
6.3.7 „Markt“
Unternehmerische Innovation kann erst dann als solche bezeichnet werden, wenn die
darunter liegende Problemlösung, d. h. das kreative Ideenkonzept, erfolgreich auf einem
„Markt“ implementiert wurde (vgl. Amabile, 1996, S. 3; Amabile, 1997, S. 18; Röpke &
Stiller, 2006 [1912], S. XXXII). Die Implementierung auf einem „Markt“, in der Abbil-
dung 3 unter Nummer 21 dargestellt, ist als notwendiger Teil der Definition von Inno-
vation das Unterscheidungsmerkmal zu einer Erfindung oder einer kreativen Idee.
Der Begriﬀ „Markt“ geht im allgemeinen Sprachgebrauch in der Regel oft mit einem
engen wirtschaftlichen Verständnis einher. Gerade im Zusammenhang mit Entrepreneur-
ship greift es jedoch zu kurz, „Markt“ auf seine traditionelle Bedeutung (Ware gegen
Geld) zu reduzieren. Gemäss Schumpeter (2006 [1912], S. 535ﬀ) lassen sich zahlreiche
Analogien zwischen dem Gebiet der Wirtschaft und Vorgängen in anderen Bereichen des
gesellschaftlichen Lebens herstellen. So können auch ausserhalb eines bestehenden wirt-
schaftlichen Gefüges neue Märkte geschaﬀen werden. Entrepreneurship ist damit weder
marktorientiert noch marktgerecht, da es auf „Märkte“ fokussiert ist, die es (noch) gar
nicht gibt, und auf „Markt“nischen, die noch nicht bedient werden: Entrepreneurship
orientiert sich eher an einer Zielgruppe als an Herstellern und eher an Produkten als an
bestehenden Märkten (vgl. Drucker, 2006 [1985], S. 224).
Da in dieser Arbeit der Begriﬀ „Markt“ im deutlich weiter gefassten Sinne verwendet
wird, wird dieser stets in Anführungsstrichen gesetzt.
Der „Markt“ beinhaltet eine „Gatekeeper-Funktion“: Er entscheidet darüber, ob es sich
bei der hervorgebrachten Idee tatsächlich um eine Innovation handelt. Die „Gatekeeper-
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Funktion“ wird in der Abbildung 3 unter Nummer 22 dargestellt.
Ob eine kreative unternehmerische Idee auf dem „Markt“ Bestand hat und damit
als Innovation definiert werden kann, unterliegt bestimmten Kriterien. Diese Bedingung
wird in der Abbildung 3 unter Nummer 23 dargestellt. Das Endergebnis eines Innovati-
onslernprozesses, egal in welcher Form es vorliegt, soll von einer bestimmten Zielgruppe
gebraucht werden können und wollen (vgl. Sternberg, Pretz & Kaufman, 2003, S. 158f).
Eine Innovation kann also erst als solche bezeichnet werden, wenn sie das Publikum
erreicht, für das sie gedacht wurde: „The test of an innovation, after all, lies not in its
novelty, its scientific content, or its cleverness. It lies in its success in the marketplace“
(Drucker, 2006 [1985], S. VIII). Ein sogenanntes „winning product“ (R. G. Cooper, 2003,
S. 140) basiert auf einer Neuartigkeit, die in der Realität Bestand hat. Sie ist nicht das
Ergebnis einer planlosen und vollkommen frei konstruierten Idee, die aus sich selbst her-
aus entsteht. Das reine Hervorbringen einer Idee, auch wenn diese als noch so „kreativ“
und „neu“ angesehen wird, entscheidet weder über den Verkauf oder Nutzen noch über
den Marktbezug (vgl. Fillis & Rentschler, 2010, S. 50; Hauschildt & Salomo, 2011, S. 5;
Steiner, 2007, S. 272; Streicher et al., 2006, 565).
Diese Neuartigkeit ist daher weniger in der Idee oder dem Produkt an sich zu fin-
den als in der Umsetzung auf dem „Markt“ (vgl. Amabile, 1997, S. 18, 25). Trotz der
Neuartigkeit muss das Produkt oder die Dienstleitung für die Zielgruppe eine gewisse
Zugänglichkeit besitzen: „Successful ideas are often a balance between novelty and fami-
liarity: new and diﬀerent enough to capture consumers’ attention, but familiar enough
to not be misunderstood or rejected out of hand as too radically diﬀerent“ (Ward, 2004,
S. 173). Es ist also nicht nur die Neuartigkeit, sondern auch die Angemessenheit („appro-
priateness“) hinsichtlich einer „Markt“realität (vgl. Amabile, 1997, S. 23), die den Erfolg
einer Business-Idee bestimmt. Die „winning products“ werden von der Zielgruppe als
eindeutig nutzvoll angesehen, und die Vorteile werden klar erkannt. Der Abnehmer muss
nicht erst davon überzeugt oder durch Marketing dazu überredet werden, das Produkt
zu erwerben oder eine Dienstleistung in Anspruch zu nehmen. Er wendet seine Aufmerk-
samkeit dem zu, das für ihn am meisten Sinn macht, was in seine Realität passt und das
er als wertvoll erachtet (vgl. Drucker, 2006 [1985], S. 251).
6.4 Der Innovationslernprozess am Beispiel von Steve Jobs
Der Erfolg berühmter Entrepreneure wird in der Regel an Mythen festgemacht. Infor-
mation über sie findet vor allem anekdotenhaft in Zeitungsartikeln und Sachbüchern
Verbreitung, oft fehlt aber eine wissenschaftlich fundierte Erklärung ihres Erfolgs. Zahl-
reiche Faktoren werden für ihre Berühmtheit verantwortlich gemacht. So wird z. B. die
Tatsache, dass Steve Jobs, Mark Zuckerberg und Bill Gates ihr Studium abbrachen,
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nicht selten als Kriterium für ihren Erfolg genannt und als Begründung herangezogen,
dass das Bildungssystem „gründungsfeindlich“ sei. Letztendlich handelt es sich bei dieser
Tatsache aber um einen Zufall.
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird am Beispiel von Steve Jobs, dem Gründer
der Firma Apple, aufgezeigt, dass dessen Erfolg nicht auf einem Mysterium basierte,
sondern dass Jobs die einzelnen Phasen des Innovationslernprozesses durchlief und sich
die entsprechenden kognitiven Bedingungen erarbeitete.
Die Wahl fiel aus mehreren Gründen auf Steve Jobs. Zum einen gehört der Gründer
von Apple zu den bekanntesten Vertretern von erfolgreichem wie auch persönlichkeits-
konnotiertem Entrepreneurship. Zum anderen steht über Jobs eine oﬃzielle Biographie
als Datengrundlage zur Verfügung (Isaacson, 2011). Auch wenn diese sicherlich nicht
ganz frei von apologetischen und anekdotenhaften Inhalten ist, so gibt sie dennoch einen
Überblick über die wichtigsten Fakten zu Jobs als Person und zur Firmengründung von
Apple. Wichtig war bei der Wahl von Steve Jobs zudem, dass anhand seinem Beispiel die
unternehmerische Innovativität, die auf Neukombinationen basiert, deutlich dargestellt
werden kann. Im Sinne von Schumpeter (2006 [1912]) war Jobs also kein „Routineunter-
nehmer“, sondern ein Innovator.
Steve Jobs wird als der Mann gesehen, der den Computer und die ganze Technik-
Branche revolutioniert hat. Zur tatsächlichen technischen Revolution trug er jedoch
kaum etwas (Handwerkliches) bei: „Steve [...] war kein großer Ingenieur“ (Isaacson, 2011,
S. 127). Die technischen Erfindungen stammten von seinem Freund und Mit-Gründer
Steve Wozniak und verschiedenen Angestellten der Firma Apple. Die revolutionäre In-
novation von Jobs bestand darin, aus dem Computer eine gebrauchsfertige, einfach und
intuitiv zu bedienende und bis ins kleinste Detail ästhetisch ansprechende anwendungs-
orientierte Plattform zu machen.
Kognitive Bedingungen
Jobs erhielt bereits als Junge in der Schule die Möglichkeit, den Grundstein für den Auf-
bau seines Fachwissens über Computerelektronik zu legen. Seine Lehrerin förderte ihn
über den Unterricht hinaus mit Zusatzaufgaben in Mathematik und stellte ihm Hobby-
baukästen zur Verfügung (vgl. ebd., S. 31f). Als Heranwachsender verwendete er einen
Grossteil seiner Freizeit darauf, mit elektronischen Geräten zu basteln (vgl. z. B. ebd.,
S. 35, 50) und schloss sich verschiedenen Jugend-Computerclubs an (u. a. dem „Explorer
Club“ der Firma Hewlett-Packard) (vgl. ebd., S. 35f). Obwohl er das College abbrach
und kein Studium absolvierte, besuchte er dennoch sowohl am College wie auch später
an der Universität als Gasthörer vereinzelte Kurse, die seiner Interessenlage entsprachen,
z. B. Kurse in Kalligraphie am Reed College sowie in Physik und Maschinenbau an der
Stanford Universität (vgl. ebd., S. 63, 71). Als Mitarbeiter bei verschiedenen Computer-
116
6 Entwicklung einer Prozesstheorie zur unternehmerischen Innovativität
firmen, u. a. bei Atari, konnte er sein Fachwissen „on the job“ weiter auf- und ausbauen
(vgl. ebd., S. 66).
Die beinahe obsessive Beschäftigung mit seinem Fachgebiet zeugt von einer hohen
Aufgabenmotivation. Er wirkte manchmal wie „von Dämonen getrieben“ (ebd., S. 87).
Der Besuch des Kalligraphie-Kurses legte bei Jobs den Grundstein für die Entwick-
lung seiner Fähigkeit zum kreativen Denken. Beispielsweise trugen seine Arbeit auf einer
Apfelplantage (vgl. ebd., S. 61), sein Aufenthalt in Indien (vgl. ebd., S. 69ﬀ) und die
Tatsache, dass er sich intensiv mit dem Zen-Buddhismus (vgl. ebd., S. 33), Ernährung
(vgl. ebd., 57) und der Bauhaus-Architektur (vgl. ebd., S. 153) beschäftigte, dazu bei,
kognitive Neukombinationen zu entwickeln. „Steve motivierte einen oft, indem er auf die
größeren Zusammenhänge verwies“, erklärte ein Mitarbeiter bei Apple (ebd., S. 151).
Jobs setzte bewusst „Kunst und Technologie miteinander in Beziehung“ (ebd., S. 63).
Seine Fähigkeit zum kreativen Denken beeinflusste massgeblich die Entwicklung und
Gestaltung des Macintosh-Computers.
Die Situationsbeurteilung
Dass die ersten Computer lediglich für „Hobbybastler“ geeignet schienen, jedoch nicht
für den regulären Heimgebrauch konzipiert waren, empfand Jobs als Mangelsituation.
Er sah den Bedarf eines „fertigen Computers“, also die Veränderungsbedürftigkeit dieser
Situation (ebd., S. 90, 95). Durch seine hohe Aufgabenmotivation und sein Fachwissen
sah sich Jobs in Lage, durch sein Verhalten und Handeln diese Veränderung herbeizu-
führen (Veränderbarkeit der Situation).
Er durchlief die nachfolgenden Phasen („Fuzzy front end“ und Ideengenerierung) bei
den verschiedenen Apple Modellen (Apple I, Apple II, Lisa, Macintosh) mehrfach, wobei
diese sich teilweise überlappten und parallel liefen.
Das „Fuzzy front end“
Die Initiative war bei Jobs vor allem dadurch geprägt, dass er die Grundlage für sein
langfristiges Ziel schuf: den „Personalcomputer“.
Bei der Präsentation des Computers eines anderen Herstellers mit Mikroprozessor kam
Jobs die Idee eines „Terminals mit einer Tastatur und einem Monitor“, von der er noch
am selben Abend eine Skizze anfertigte und die später als Grundlage für das Modell
Apple I diente (ebd., S. 83). Bei einem Personal-Computer-Kongress ein gutes Jahr spä-
ter holte sich Jobs zusätzliche Anregungen für die Weiterentwicklung des Apple I, der
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mit einem ansprechenden Gehäuse und einer eingebauten Tastatur gebaut werden sollte
(vgl. ebd., S. 95) - dies sollte der Apple II werden. Gemeinsam mit seinem Partner Steve
Wozniak ging er für den Apple II, der zu diesem Zeitpunkt nur als Prototyp bestand
und nun in Serie produziert werden sollte, auf die Suche nach Investoren und wurde bei
verschiedenen Computerfirmen vorstellig (vgl. ebd., S. 95ﬀ). Während dieser Phase wur-
den zudem die Verteilung der Zuständigkeiten und Arbeitsaufgaben neu definiert und
Arbeitsverträge aufgesetzt (vgl. ebd., S. 97), was als typische für die Initiative angesehen
werden kann.
Der Computer befand sich damals in seinen frühen Anfängen und war nur für technisch
interessierte und versierte Personen brauchbar. Der Heimcomputer als „Haushaltsgerät“
war also das, was Drucker (2003) und Schumpeter (2006 [1912]) unter einer unmittelbar
bevorstehenden wirtschaftlichen Zukunft verstanden: ein Markt, der bereits als Trend
erkennbar war, aber zum bestehenden Zeitpunkt noch nicht existierte. Jobs wollte etwas
erschaﬀen, was niemand vorher getan hatte, also ein nicht als existent wahrgenommenes
Problem in Angriﬀ nehmen. Später nannte er dies „eine Delle ins Universum schlagen“
(Isaacson, 2011, S. 199). Bei der Problemgenerierung war es für Jobs typisch, dass er
Fachpersonen mit Fragen „bombardierte“ (ebd., S. 84, 124), um sein eigenes Wissen zu
erweitern, aber auch um vordefinierte (technische) Grenzen auszuloten und sich dann
später über sie hinwegzusetzen.
Mit diesem noch nicht existierenden Markt ging einher, dass Jobs, dessen Firma Ap-
ple sich im „Fuzzy front end“ befand, erst herausfinden musste, was für den Bau eines
Heimcomputers relevant war, also die Problemdefinition. Jobs investierte viel Zeit in
die Problemdefinition, insbesondere beim Modell Macintosh. Zum einen legte er seiner
Firma Apple von Anfang an Prinzipien zugrunde. Neben dem im Rahmen der Firmen-
gründung oﬃziell verfassten Papier „The Apple Marketing Philosophy“ (ebd., S. 102)
legte er auch später seiner Arbeit immer wieder Prinzipien zugrunde, nach denen er
selbst arbeitete und die er seinen Mitarbeitenden vermittelte (vgl. ebd., z. B. S. 154, S.
173f). Er klärte technische und Design-Fragen bis ins Detail und definierte seine Vision
des Apple-Computers sehr genau. Jobs strebte beim Modell Macintosh beispielsweise ein
„in sich abgeschlossenes Produkt“ an (ebd., S. 167). Diese abstrakte Problemdefinition
ermöglichte einen oﬀenen Lösungsraum. Die Verfeinerung der Definition, nämlich ei-
ne „vertikale Integration zwischen Anwendungssoftware, Betriebssystem und Hardware“
(ebd., S. 168), führte später dazu, dass der Computer lediglich mit einer Maus bedien-
bar war, sich nicht modifizieren liess (weder von Ingenieuren noch von Benutzern), keine
Slots für Steckkarten besass und es keine Lizenzierung des Betriebssystems gab (vgl.
ebd., S. 168ﬀ).
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Die Phase der Ideengenerierung
Die Modelle Apple I, Apple II, Lisa und Macintosh können als „innovative Alternati-
ven“ bezeichnet werden, an denen Jobs kontinuierlich Verbesserungen vornahm. Bei der
Problemlösung, also beim Bau der verschiedenen Prototypen, kam Jobs’ Fähigkeit zum
kreativen Denken stark zum Tragen. Beispielsweise setzte er beim Modell Macintosh sein
typografisches Wissen aus dem Kalligrafie-Kurs ein, um die grafische Benutzeroberfläche
des Computers zu gestalten. Durch besondere Schrifttypen wurde das „Desktop Publis-
hing“ ermöglicht, und Icons wie der „Papierkorb“ wurden geschaﬀen (vgl. ebd., S. 159).
Dass Jobs grossen Wert auf die Schriftart legte, ist sinnbildlich dafür, dass er auf die
Dinge fokussierte, die andere Personen nicht einmal als relevant ansahen. So waren z. B.
auch das Netzteil beim Apple II (vgl. ebd., S. 97) und der Taschenrechner sowie die
Verpackung beim Macintosh (vgl. ebd., S. 160, S. 162) Endergebnisse seiner kognitiven
Transferleistungen bei der Problemlösung.
Neben den hohen Ansprüchen, die Jobs hatte, z. B. eine klare Linienführung und die
„End-to-end-Nutzererfahrung“ (ebd., S. 98), wurde die Problemlösung zum Teil auch
dadurch vollzogen, dass das Apple-Team mit Negativbeispielen von anderen Herstellen
konfrontiert war (z. B. dem Commodore PET; vgl. ebd., S. 96) und dass sie mit dem
technischen Stand der Dinge unzufrieden waren, z. B. mit lautstarken Ventilatorenge-
räuschen (vgl. ebd., S. 98). Dabei war es jedoch nicht das Ziel, mit Reparaturhandlungen
auf diese empfundenen Missstände zu reagieren, sondern die Zukunft des Computers am
eigenen Modell aktiv zu gestalten. Grundsätzlich ging es Jobs nicht darum, die Konkur-
renz zu schlagen, und somit orientierte er sich auch nicht an dieser. Seine Absicht war,
ein bestmögliches Produkt zu schaﬀen, unabhängig von anderen Anbietern (ebd., S. 151).
Jobs stellte seine verschiedenen Apple Modelle immer wieder in Computerclubs, auf
Messen und bei Werbeinterviews vor (z. B. den Apple II auf der West Coast Computer
Fair; vgl. ebd., S. 104). Die grösste Überprüfung der „innovativen Alternativen“ erfolgte
jedoch durch ihn selbst und das Apple-Team: „Bei Jobs gab es [...] endlose Sitzungen
zur Produktprüfung. [...] Er bestand darauf, dass die Leute am Tisch einen Sachver-
halt aus verschiedenen Blickrichtungen und aus der Perspektive verschiedener Abtei-
lungen durchdiskutierten“ (ebd., S. 426). Wie bereits zu Anfang beim Modell Apple I
realisierte er die technischen Arbeiten nicht selbst, sondern liess seine Ideen durch sei-
ne Mitarbeitenden umsetzen. Grundsätzlich hielt er nicht viel von Marktforschung und
Kundenorientierung. Er war überzeugt, dass der Wunsch des Kunden nicht relevant war,
sondern dass dieser zu einem besseren Produkt „erzogen“ werden musste (vgl. ebd., 168).
Selbst nach Markteinführungen kehrte er immer wieder ins „Fuzzy front end“ zurück.
Obwohl beispielsweise der Apple II erfolgreich auf dem Markt eingeführt wurde, sich dort
16 Jahre lang behaupten konnte und sechs Millionen Mal verkauft wurde, akzeptierte
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Jobs nicht, dass das Modell fast ausschliesslich auf Wozniaks technischen Erfindungen
basierte. Er wollte den Apple Computer wesentlich verbessern und dies als eigenen Erfolg
verbuchen (vgl. ebd., S. 109f).
„Markt“
Jobs legte grossen Wert auf die Markteinführung seiner Produkte und wie und durch
wen sie verkauft wurden. Ihm war wichtig, dass der Kunde genau verstand, warum es
sich bei Apple-Computern um eine Innovation handelte. „[Jobs] sagte mir, dass Apple
nur dann erfolgreich sein könne, wenn man bei den Innovationen die Nase vorn habe.
Und man kann nur dann bei den Innovationen die Nase vorn haben, wenn man das
Ganze auch gegenüber den Kunden herüberbringt“ (ebd., S. 436). Mit dem Apple II
wurde ein Heimcomputer auf dem Markt eingeführt, dessen technische Bestandteile „im
Bereich Einzelerfindungen eine der großen Leistungen des Jahrhunderts“ (ebd., S. 109)
darstellten. Der Apple II hielt sich, wie bereits erwähnt, 16 Jahre auf dem Markt und
wurde sechs Millionen Mal verkauft. 1984, im Jahr der Markteinführung des Macintosh,
belief sich der Jahresumsatz von Apple auf 1,5 Millionen Dollar (100 Millionen Dollar
bei Microsoft) (vgl. ebd., S. 208).
Der Apple Computer setzte auf dem Computermarkt völlig neue Standards und kann
als technische Innovation bezeichnet werden.
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7.1 Zur allgemeinen Bedeutung von Entrepreneurship Education
im wirtschaftlichen und berufsbildenden Kontext
Der Gründung von innovativen Startups wird die Schaﬀung von mehr und besseren Ar-
beitsplätzen, von mehr Wohlstand und Wertschöpfung zugesprochen, und sie gilt als Mo-
tor der wirtschaftlichen Entwicklung (vgl. u. a. Europäische Kommission, 2009a; Fueg-
listaller et al., 2012; Gailly, 2010; Kuratko, 2004; S. Müller, 2008). Um diese Ziele zu er-
reichen, werden europaweit Gründungsaktivitäten auf Regierungsebene unterstützt (vgl.
Kapitel 1.2.1). Der Zusammenhang zwischen Entrepreneurship und mehr Arbeitsplät-
zen oder mehr Wohlstand wird u. a. im Global Entrepreneurship Monitor (vgl. Singer,
Amorós & Arreola, 2015, S. 18ﬀ) dargestellt.
Eine Kausalität zwischen Wirtschaftswachstum und Gründungen ist jedoch nach wie
vor nicht konzeptionell verankert und empirisch belegt (vgl. Mugler & Fink, 2008, S. 2;
siehe hierzu auch Gibb, 2010, S. 7). Es kann z. B. wahrscheinlicher sein, dass wachsen-
der wirtschaftlicher Wohlstand dazu führt, dass vermehrt Personen einen Schritt in die
Selbstständigkeit wagen.
Es stellt sich also die Frage, welche Relevanz Entrepreneurship Education hat, wenn
die bislang herausgestellten Vorteile, die sich aus der Förderung von Entrepreneurship
ergeben sollen, eher als Gemeinplatz anzusehen sind.
Unter der Prämisse, dass Entrepreneurship Education nicht zwingend zu Gründun-
gen, sondern vor allem zu Innovativität führen soll, ergeben sich andere Perspektiven.
Entrepreneurship als reiner „Wirtschaftsmotor“ rückt aus dem Fokus. Dafür zeigen sich
zum einen interessante Aspekte, wenn es beispielsweise um innovative Tätigkeit inner-
halb eines Unternehmens, um Karriereoptionen für Jugendliche oder um die Bewältigung
gesellschaftlicher und ökologischer Herausforderungen durch unternehmerische Innovati-
vität geht. Zum anderen bleibt Entrepreneurship Education nicht nur den Wirtschafts-
wissenschaften auf universitärer Ebene vorbehalten, wo sie aktuell primär angesiedelt
ist. Sie kann auch für andere Ausbildungsformen zur Anwendung gelangen.
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Im Folgenden wird anhand des in Kapitel 6 entwickelten Innovationslernprozesses dar-
gelegt, warum sich die Berufsbildung (insbesondere die berufliche Grundbildung im Dua-
len System) als Setting für eine Entrepreneurship Education eignet und wie im Gegenzug
Entrepreneurship Education zu einer Modernisierung der Berufsbildung beitragen kann.
7.2 Eine moderne Berufsbildung durch Entrepreneurship
Education
Drucker kritisiert die Berufsbildung als innovationshemmend, da veraltete Inhalte ver-
mittelt werden, die nicht mehr den Bedürfnissen der heutigen Wissensgesellschaft ent-
sprechen: Lerninhalte seien konservativ mit bereits vorgegebenen Lösungswegen, der
Ausbildung fehle es an Flexibilität und Wandelbarkeit (vgl. Kapitel 2.5) - kurz: Sie
scheint ungeeignet für Entrepreneurship.
Bei einer etwas diﬀerenzierteren Betrachtung zeigt sich ein anderes Bild. Die Kritik
Druckers bezieht sich auf das historische Konstrukt „Beruf“ mit seinen „genau abge-
grenzten Aufgaben und Zuständigkeitsbereichen“ (Frese & Fay, 2000, S. 4f). Tatsächlich
scheint dies seit den 1960er Jahren ein aktuelles Thema zu sein. Der Berufsbildung wird
regelmässig eine „Modernitätskrise“ vorgeworfen (vgl. Gonon, 2008; Kanning, 2006). Dies
geschieht häufig im Zuge der sogenannten Akademisierung und der in der Wissensgesell-
schaft als relevanter empfundenen schulischen Bildung.
Auf dem heutigen Arbeitsmarkt kann beobachtet werden, dass das Berufskonzept ver-
zichtbarer wird und sich auch die karrieretechnischen Entscheidungen von Jugendlichen
immer weniger an diesem Prinzip ausrichten. Die meisten Lernenden sehen die Ausbil-
dung, Praxiserfahrung und Beschäftigungsperspektiven als Teil eines biografischen Pro-
jekts, in dessen Zentrum die Chance auf individuelle Entwicklung steht (vgl. Baethge &
Baethge-Kinsky, 2003; Tessaring, 2003). Lebenslange Karrieren im gleichen Betrieb, wie
sie noch die vorangehende Generation kannte, werden heute als eher unattraktiv emp-
funden, wohingegen insbesondere die Startup-Kultur seit der Jahrtausendwende grossen
Zuspruch erfährt.
Es stellt sich die Frage, wo sich die Berufsbildung, die vornehmlich auf ein abhängiges
Angestelltenverhältnis vorbereitet, im Kontext von Entrepreneurship und Innovativität
positioniert.
Zu Beginn dieser Arbeit wurde in Kapitel 1.3 dargelegt, dass der globalisierte Markt
neue Massstäbe für Unternehmen und deren Mitarbeitende setzt. Unternehmerische In-
novation ist zum wichtigsten Kriterium für Wettbewerbsfähigkeit und Arbeitsmarktat-
traktivität geworden. Drucker konkludiert aus seiner Kritik an der beruflichen Ausbil-
dung, dass bei dieser neue Massstäbe angesetzt werden müssen (vgl. Kapitel 2.5). Sie
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muss Jugendliche auf eine Karriere in der Wissensgesellschaft vorbereiten. Diese Prä-
misse schliesst alle Berufslernenden ein, nicht nur diejenigen, die sich später eventuell
selbstständig machen wollen. Gerade von Jugendlichen wird nach einer Ausbildung auf
Sekundarstufe II unternehmerisches Denken und Handeln gefordert, auch innerhalb ei-
nes Betriebs (vgl. Draycott et al., 2011, S. 687).
Entrepreneurship Education, die nicht auf Gründungsförderung ausgerichtet ist, son-
dern auf einem breiteren Ansatz basiert, harmonisiert mit der Alltags- und Ausbildungs-
realität von Jugendlichen in der Berufsbildung. Dies bedeutet, dass es für alle Lernenden
möglich ist, an einer Entrepreneurship Education teilzunehmen und davon zu profitie-
ren, indem sie einen direkten Bezug zu ihrem privaten und schulisch/beruflichen Alltag
herstellen können. Anders als bei businessbezogener Entrepreneurship Education (z. B.
Gründungsförderung durch Juniorfirmen) müssen die Lernenden nicht einem inhaltlich
festgelegten Programm folgen, bei dem sie maximal inhaltliche Überschneidungspunkte
erkennen können, wenn sie eine kaufmännische Grundbildung durchlaufen47.
Dieser Ansatz beinhaltet die Idee von Entrepreneurship als Karriereoption. Dies be-
deutet, dass unternehmerisches Denken und Handeln und die Fähigkeit zur unterneh-
merischen Innovativität im Rahmen einer abhängigen Beschäftigung eingebracht werden
können, also als „Corporate Entrepreneurship“. Die benötigten Kompetenzen für den glo-
balisierten Arbeitsmarkt werden so einerseits von einem spezifischen Beruf, andererseits
von einer zwingenden Selbstständigkeit entkoppelt, da Innovativität branchenübergrei-
fend gefordert ist. Bereitet die Berufsbildung durch eine moderne Entrepreneurship Edu-
cation Berufslernende auf die neuen Herausforderungen der Arbeitswelt vor und ermög-
licht ihnen so zusätzliche Karriereoptionen, garantiert dies auch die „Anschlussfähigkeit“
der Berufsbildung (vgl. European Centre for the Development of Vocational Training
(CEDEFOP), 2011, S. 159f; Gonon & Jäger, 2008, S. 51). Die Öﬀnung einer modernen
Entrepreneurship Education für alle Lernenden und alle Ausbildungsberufe kann zu einer
allgemeinen Aufwertung der beruflichen Grundbildung beitragen und ihre Attraktivität
als geeignete Ausbildungsform für die globalisierte Wissensgesellschaft bewahren.
Entrepreneurship Education kann zudem auch für die Berufslernenden selbst noch
während der Ausbildung eine unterstützende Funktion haben. Der Übergang an der
„zweiten Schwelle“ (Übergang von der Sekundarstufe II in die Tertiärstufe oder ins Be-
rufsleben) ist heterogen und dynamisch, und vielen Jugendlichen fehlt eine Perspektive
(vgl. Holtsch, 2008, S. 24ﬀ). Entrepreneurship Education kann einen entscheidenden
Einfluss auf die Wahl von verschiedenen Karrierewegen haben (vgl. Marques, Ferreira,
Gomes & Rodrigues, 2012, S. 658), mit denen Berufslernende bereits früh konfrontiert
werden. Da Jugendliche durch eine Entrepreneurship Education auch auf ein erfolgrei-
47Vgl. zum oft hergestellten Bezug von businessbezogener Entrepreneurship Education und kaufmän-
nischer Grundbildung z. B. bei Holtsch (2008, S. 26, 85ﬀ).
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ches Berufsleben vorbereitet werden, wird Entrepreneurship Education daher gerade in
der Berufsbildung und für den Übergang in die Tertiärstufe als besonders wichtig ange-
sehen (vgl. Katz, 2007, S. 209; Marques et al., 2012, S. 658) und als Element der Berufs-
und Wirtschaftspädagogik verstanden (vgl. Hekman, 2012, S. 107).
7.3 Der Innovationslernprozess in der Entrepreneurship
Education
Nachfolgend soll dargestellt werden, was den Innovationslernprozess, der in Kapitel 6
dieser Arbeit entwickelt wurde, von anderen Ansätzen einer Entrepreneurship Educati-
on unterscheidet.
Die bislang bestehenden und für eine Entrepreneurship Education verwendeten Kon-
zepte, die in Kapitel 4.3 vorgestellt wurden, lassen sich insbesondere für zwei Aspekte
kritisieren: Sie sind zum einen auf Gründungsförderung in einem betriebswirtschaftlichen
Verständnis ausgerichtet. Zum anderen definieren sie „ex-ante“, wie ein Entrepreneur zu
sein oder zu handeln hat. Dieser Ansatz schliesst nicht nur viele Jugendliche aus, die
keine „Unternehmerpersönlichkeit“ mitbringen oder keine „Gründungsabsichten“ haben.
Der als Beispiel in Kapitel 6.4 erwähnte Steve Jobs wäre mit seiner schwierigen und wech-
selhaften Persönlichkeit, seiner Unzuverlässigkeit und Unfähigkeit, Fehler einzugestehen
(vgl. Isaacson, 2011, S. 78, S. 138, S. 188), sicherlich bei jedem Unternehmerpersönlich-
keitstest durchgefallen. Die Konzepte besitzen zudem einen verengten Fokus auf das Ziel
von Entrepreneurship Education, nämlich die eﬀektive Gründung eines Unternehmens,
und setzen beispielsweise weniger einen Fokus auf dessen innovative Leistung und auf
ein langes und erfolgreiches Bestehen am Markt.
Alle aufgezeigten Ansätze für Entrepreneurship Education lassen eine wichtige Kom-
ponente ausser Acht: das Lernen.
Kommt der Innovationslernprozess im Rahmen einer Entrepreneurship Education zum
Einsatz, wird Entrepreneurship für alle Jugendlichen zugänglich. Da er nicht inhaltsge-
bunden ist, kann der Innovationslernprozess in jedem Schulfach und an jedem Lern-
ort eingesetzt werden, auch fächer- und lernortübergreifend. Jugendliche erhalten so
die Möglichkeit, Innovativität und Entrepreneurship auch ausserhalb eines betriebswirt-
schaftlichen Kontextes zu erfahren. Unabhängig von ihrer Persönlichkeit oder ihrem
Interesse, ein eigenes Unternehmen zu gründen, können sie sich durch Lernprozesse un-
ternehmerische Innovativität erarbeiten. Dass die berufliche Grundbildung für die För-
derung der Entwicklung der kognitiven Bedingungen als Grundlage des Innovationspro-
zesses ein geeignetes Setting bietet, wird im folgenden Kapitel dargelegt.
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7.4 Förderung der kognitiven Bedingungen in der beruflichen
Grundbildung
Die Berufsbildung bietet ein geeignetes Setting, um Lernprozesse zu initiieren und zu
unterstützen, die für zwei der drei kognitiven Bedingungen und innerhalb des Ablaufes
des Innovationslernprozesses wichtig sind: Expertise und die Fähigkeit zum kreativen
Denken.
Berufslernende haben einen Expertenstatus in ihrem Berufsfeld inne und verfügen
durch die Lernerfahrungen im Lehrbetrieb über entsprechendes Fachwissen (vgl. Järvi,
2012, S. 375f). Gleichzeitig können sie das erworbene Expertenwissen abstrahieren, in-
dem sie zum Beispiel im Rahmen des Allgemeinbildenden Unterrichts die Möglichkeit
erhalten, über das erlernte Fachwissen zu reflektieren, dieses zu abstrahieren und mit
nicht berufsbezogenen Wissensinhalten in Relation zu setzen (Fähigkeit zum kreativen
Denken). Sie lernen zu lernen, das heisst u. a., Lernprozesse selbst in Gang zu setzen
und kognitive Strukturen aufzubauen.
Expertise
Expertise und die Anwendung von Wissen sind beim Hervorbringen unternehmerischer
Innovation von besonderer Bedeutung. Wie in Kapitel 2.5 deutlich wurde, hat für Drucker
(2008, S. 352) erlerntes Wissen lediglich Informationswert, wenn es nicht in einem Pra-
xiskontext eingesetzt wird (vgl. hierzu auch Lave & Wenger, 2009).
Die Erarbeitung von „Fachwissen“ ist Teil der beruflichen Grundbildung. Das Duale
System vereint die Ausbildung an zwei bis drei Lernorten: Berufsfachschule, Lehrbetrieb
und Überbetriebliche Kurse. Lernen findet an allen drei Orten statt, aber auf verschiede-
ne Weise. Im Betrieb lernen Jugendliche meist anhand der realen Arbeitsaufgaben, d. h.
„on the job“, durch Erfahrungs- und Modelllernen sowie durch Anleitung. Sie bewältigen
neue und herausfordernde Arbeitssituationen (vgl. Esser, 2007, S. 17) und entwickeln
Berufs- und Branchenerfahrung (vgl. Holtsch, 2008, S. 24ﬀ). In der Berufsfachschule
wiederum erlangen sie durch schulisches Lernen berufsbezogene Kenntnisse (vgl. Wett-
stein, Schmid & Gonon, 2014, S. 158f, 169). Diese verbleiben jedoch nicht als träges
Wissen. Durch Lernen und Arbeiten in realen beruflichen Situationen kann das erlernte
schulbasierte Fachwissen zur Anwendung gebracht werden.
Fähigkeit zum kreativen Denken
In der Berufsfachschule werden jedoch nicht nur berufsbezogene Wissensinhalte vermit-
telt. Gerade in der Schweiz macht die allgemeine Bildung einen wesentlichen Teil der
beruflichen Bildung aus. Der „Allgemeinbildende Unterricht“ stellt in der Schweiz ein
eigenes Fach in der Berufsfachschule dar, dem entsprechende Bedeutung beigemessen
wird (vgl. Wettstein et al., 2014, S. 174, 234). Allgemeinbildender Unterricht erfolgt
ohne Fachlogik, sondern ist themen- und handlungsorientiert. Lernende sollen im Unter-
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richt durch eigenes Handeln Kompetenzen erwerben und Lernprozesse in Gang bringen.
Diese sind im Allgemeinbildenden Unterricht idealerweise so gestaltet, dass eine kogni-
tive Eigenleistung erfolgt, indem Jugendliche angeleitet werden, ihr Lernen selbst zu
initiieren und zu steuern (vgl. Plüss & Caduﬀ, 2013, S. 101, 107).
Inhalte des Unterrichts können persönliche und gesellschaftliche Themen, Kunst und
Kultur, Sprache und Kommunikation sowie verschiedene überfachliche und interdiszi-
plinäre Themen sein. Durch das Auseinandersetzen mit fachfremden Inhalten werden
Berufslernende angeregt, kognitive Transferleistungen zu vollbringen, die Wissensstruk-
turen aus ihrem Fachgebiet mit neuen Inhalten verbinden.
Steve Jobs erwarb Fachwissen im Bereich der Computertechnik und kombinierte dieses
mit Wissen aus anderen Bereichen, z. B. dem Zen-Buddhismus. Dabei schien das ihm
zur Verfügung stehende Ausbildungsangebot am College nicht das von ihm als relevant
empfundene Wissen zu vermitteln, weswegen er vor allem autodidaktisch vorging (vgl.
Kapitel 6.4). Junge Lernende in der beruflichen Grundbildung haben gegenüber Steve
Jobs einen Vorteil. Ihre Ausbildungsform ermöglicht es ihnen, durch die verschiedenen
inhaltlichen Komponenten und Lernorte zu „generalistischen Spezialisten“ (vgl. Gonon
& Jäger, 2009, S. 4), wie Jobs es war, zu werden: Sie erwerben Expertise, erhalten aber
gleichzeitig die Möglichkeit, über die gemachten beruflichen Erfahrungen zu reflektieren
und Zusammenhänge herzustellen (vgl. Rauner, 2007, S. 18; Wettstein et al., 2014, S.
171).
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8.1 Zusammenfassung der wesentlichen Erkenntnisse
Im Mittelpunkt dieser Dissertation stand die Erarbeitung einer theoretischen Grundlage
für Entrepreneurship Education: die Entwicklung eines Lernprozesses für unternehmeri-
sche Innovativität.
Der Zugang zum Thema baute auf dem Verständnis von Entrepreneurship von Joseph
Schumpeter und Peter Drucker sowie auf einer Analyse von wissenschaftlicher Litera-
tur aus verschiedenen Fachdisziplinen auf. Das vorhandene grosse Forschungsdefizit gab
Anlass zur Grundlagenforschung, wobei bestehende theoretische Ansätze kritisch hinter-
fragt und für die vorliegende Arbeit ein völlig neuer Zugang zum Thema Entrepreneur-
ship und Entrepreneurship Education gewählt wurde. Die gängigen Begriﬀe Entrepre-
neurship und Entrepreneurship Education wurden im Kontext dieser Arbeit präzisiert.
Abschliessend wurde aufgezeigt, warum die Berufsbildung für die bislang hochschuldo-
minierte Entrepreneurship Education ein besonders geeignetes Setting darstellt.
Die Antworten auf die in Kapitel 1.4 gestellten Forschungsfragen werden im Folgenden
zusammenfassend präsentiert:
Forschungsfrage I: Welches Ziel von Entrepreneurship Education kann an-
hand eines historisch-theoretischen Zugangs abgeleitet werden?
Basierend auf einer Analyse der Literatur von Joseph Schumpeter und Peter Drucker
konnte erarbeitet werden, dass das Ziel von Entrepreneurship Education die Erlangung
unternehmerischer Innovativität ist. Als zentral für die wirtschaftliche und gesellschaftli-
che Entwicklung zeigte sich die Störung bzw. Zerstörung bestehender Strukturen durch
unternehmerische Innovation, die durch Neukombination von Sachverhalten und/oder
Wissensinhalten entsteht. Das Betätigungsfeld des innovativen Entrepreneurs ist dabei
nicht nur die „Wirtschaft“ per se - unternehmerische Innovation kann und soll einen
positiven Beitrag zur Bewältigung von gesellschaftlichen und ökologischen Herausforde-
rungen leisten.
Forschungsfrage II: Welche Voraussetzungen und Parameter sind notwendig,
um das Ziel von Entrepreneurship Education zu erreichen, und in welchem
Wirkungszusammenhang stehen diese?
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Die meisten Theorien definieren „ex-ante“, welche Parameter für Entrepreneurship
gegeben sein müssen und wie Entrepreneurship Education eingesetzt wird, um diese
entsprechend zu trainieren. Im Rahmen dieser Arbeit wurde der umgekehrte Weg ge-
wählt. Mit der Zieldefinition „unternehmerische Innovativität“ aus der Beantwortung der
Forschungsfrage I wurde ein Lernprozess entwickelt, der von einem Individuum durch-
laufen werden muss, um zu unternehmerischer Innovativität zu gelangen. Dieser Prozess
unterliegt kognitiven Bedingungen und besteht aus Phasen sowie Elementen und deren
Wirkungszusammenhängen.
Forschungsfrage III: Warum bietet die berufliche Grundbildung auf Sekun-
darstufe II (Duales System) ein geeignetes Setting für innovationsbezogene
Entrepreneurship Education?
Anhand der erarbeiteten Parameter aus der Beantwortung der Forschungsfrage II
zeigte sich, dass die Berufsbildung aus mehreren Gründen ein geeignetes Setting für
innovationsbezogene Entrepreneurship Education bietet. Zum einen erarbeiten sich Be-
rufslernende im Rahmen ihrer Ausbildung im Betrieb Expertise (Fachwissen), die eine
kognitive Bedingung für das Durchlaufen des Prozesses zur Erlangung unternehmerischer
Innovativität darstellt. Zum anderen erhalten sie im Rahmen des Allgemeinbildenden
Unterrichts die Möglichkeit, Lernprozesse selbst zu initiieren, diese zu reflektieren und
mit dem erlernten Fachwissen in Zusammenhang zu setzen. Sie erarbeiten sich somit die
Fähigkeit zum kreativen Denken, der zweiten kognitiven Bedingung für den Innovati-
onslernprozess.
8.2 Implikationen für die Entrepreneurship Education-Forschung
Mit der vorliegenden Arbeit wurde der Anspruch verfolgt, einen wesentlichen Beitrag
zur konzeptionellen theoretischen Weiterentwicklung der Disziplin Entrepreneurship zu
leisten, d. h. Grundlagenforschung zu betreiben. Es wurde eine Theorie zur Erlangung
unternehmerischer Innovativität durch Lernprozesse entwickelt, die als Grundlage für
die Konzeption einer Entrepreneurship Education dienen kann. Dabei konnte aufgezeigt
werden, dass die berufliche Grundbildung ein geeignetes Setting für innovationsbezogene
Entrepreneurship Education bietet.
In diesem Kontext scheint es nahezuliegen, eine Implementierung des erarbeiteten
Modells in die Praxis sowie dessen empirische Überprüfung zu fordern. Welche Arbeit
jedoch im Vorfeld geleistet werden muss, wird im Folgenden kurz skizziert.
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8.2.1 Weiterentwicklung der theoretischen Grundlage
In dieser Arbeit wurde der Versuch unternommen, sich vollständig von den gängigen
theoretischen Ansätzen für Entrepreneurship und Entrepreneurship Education zu lösen
und thematisches Neuland zu betreten. Natürlich können die vorliegenden Ergebnisse
nicht als abschliessend betrachtet werden. So versteht sich die vorliegende Arbeit eher
dahingehend, eine neue Stossrichtung für zukünftige Forschung vorzugeben.
Auf der Grundlage der im Rahmen dieser Arbeit bereits vollzogenen Forschung, sollte
daher weitere Forschung getätigt und die Theoriebildung vorangetrieben werden. Dabei
geht es darum, herkömmliche Herangehensweisen und die Selbstreferenz von Forschungs-
richtungen bezüglich Entrepreneurship zu überwinden - Innovativität ist nicht nur bei
Entrepreneurship, sondern auch in der Forschung gefragt. Für weitere Arbeiten kann es
sich als lohnenswert herausstellen, den interdisziplinären Ansatz konsequent weiterzu-
verfolgen, da sich eine rein ökonomisch dominierte Sichtweise auf Entrepreneurship als
zu limitiert erwiesen hat. Die Einbeziehung der Disziplinen Psychologie und Pädagogik,
wie sie in dieser Arbeit realisiert wurde, ist naheliegend. Dennoch sollten auch Erkennt-
nisse aus anderen Disziplinen für Entrepreneurship Education Anwendung finden. Auch
hier ist Innovativität gefragt, denn Schumpeters „Neukombinationen“ können ebenso für
einen interdisziplinären Ansatz geltend gemacht werden.
Aufgrund des Fokus dieser Arbeit und eines abgesteckten Forschungsfelds bestehen
verschiedene Limitationen. Die einzelnen Elemente des Innovationslernprozesses sowie
deren Wirkungszusammenhänge konnten im Rahmen dieser Arbeit nur in Grundzügen
dargestellt werden. Dies sollte Anstoss für eine weitere Verfeinerung, Diﬀerenzierung und
Vertiefung geben. Von besonderem Interesse wäre, die kognitiven Leistungen zwischen
den einzelnen Elementen des Modells detailliert herauszuarbeiten. Es gilt zu untersu-
chen, wie und wann Lernfortschritte getätigt werden und wie diese in einem pädago-
gischen Kontext bewusst initiiert und gefördert werden können. Die ausdiﬀerenzierte
Erarbeitung würde nicht nur zu einer Verhärtung der theoretischen Grundlagen beitra-
gen, sondern hätte auch für die nachfolgende empirische Forschung Relevanz. Je präziser
dargestellt wird, wann und wie Lernfortschritte im Innovationslernprozess gemacht und
kognitive Strukturen aufgebaut werden, die zu unternehmerischer Innovativität führen,
umso präziser lassen sich diese initiieren, gestalten und messen.
Die Untersuchung kognitiver Strukturen im Rahmen von Entrepreneurship Educati-
on zeigt sich als spannender Ansatz. Das Journal of Business Venturing widmete dieser
Thematik daher eine komplette Ausgabe. Im Editorial betont Baron (2004) das (bis-
lang noch unausgeschöpfte) Potential einer kognitiven Perspektive auf Entrepreneurship
und sieht darin ein sich öﬀnendes Forschungsfeld. Interessant sind insbesondere die Ar-
tikel von Sternberg (2004) und Ward (2004). Das Konzept von Sternberg (2004) zu
analytischer, kreativer und praktischer Intelligenz scheint gerade für die Berufsbildung
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besonders geeignet. Der „creative cognition“-Ansatz von Ward (2004) erinnert an die
Schumpeterschen „Neukombinationen“.
8.2.2 Erarbeitung geeigneter Parameter für die empirische Forschung
„Does entrepreneurship education [...] really work to create business enterprise?“ (Rideout
& Gray, 2013, S. 329).
Die Frage zur Wirksamkeit von Entrepreneurship Education besitzt Relevanz, nicht
zuletzt weil dadurch Entrepreneurship Education nachweislich legitimiert wird. Welche
Wirkung Entrepreneurship Education haben sollte und welche Resultate nach einer In-
tervention zu erwarten sind, ist ein umstrittenes wie auch breit diskutiertes Thema (vgl.
Kapitel 4.2).
Die Wirksamkeitsmessung von Entrepreneurship Education bzw. die Überprüfung der
eigenen Theorie ist nicht Bestandteil dieser Arbeit. Ein derart neues Konzept, wie es in
dieser Arbeit entwickelt wurde, kann nicht mit vormals verwendeten Methoden und Ziel-
setzungen überprüft werden. Diese sind beispielsweise die Anzahl eﬀektiver Gründungen,
die Erhöhung der Gründungsabsichten, die spätere berufliche Stellung bzw. das Gehalt
von Absolvierenden einer Entrepreneurship Education, der Erwerb unternehmerischer
Kompetenzen und so weiter (vgl. u. a. Block, Hoogerheide & Thurik, 2012; Fayolle,
2004; Gibcus & Smit, 2014; von Graevenitz et al., 2010; Jacobsen, 2006; Lange et al.,
2011; Lepoutre et al., 2010; S. Müller, 2008; Marques et al., 2012; Rideout & Gray, 2013;
Souitaris et al., 2007; Voléry & Müller, 2006; R. Weber et al., 2009).
Am häufigsten werden Fallstudien, Querschnittserhebungen und pre-post Designs für
die empirische Forschung herangezogen (z. B. bei Athayde, 2009; Del Rey et al., 2011;
Gladbach & Sassmannshausen, 2011; Izedonmi & Okafor, 2010; Urwyler, 2006). In der
Regel haben die Ergebnisse aufgrund ihrer Heterogenität nur eine geringe Signifikanz.
Da der Entrepreneurship-Forschung generell eine zu geringe konzeptionelle und theo-
retische Stringenz (vgl. Zachary & Mishra, 2011, S. 1), ungeeignete Forschungsmethoden
(vgl. A. C. Cooper, 1993, S. 141) und eine mangelnde Aussagekraft der Forschungsergeb-
nisse (vgl. Gemünden & Konrad, 2005, S. 27) vorgeworfen wird, stellt auch die Messung
von Entrepreneurship Education ein ungelöstes Grundsatzproblem dar (vgl. Gibb, 2002,
S. 242). Die empirische Forschung im Gebiet Entrepreneurship Education leidet somit
an einem doppelten Problem: Es besteht Unklarheit zum einen über die Inhalte und die
gewünschten Ergebnisse einer Entrepreneurship Education, zum anderen darüber, wie
diese zu messen sind.
Folglich wäre zusätzlich eine Entwicklung einer neuen empirischen Herangehensweise
notwendig gewesen, was den Rahmen der vorliegenden Arbeit jedoch gesprengt hätte.
An dieser Stelle soll aber dennoch eine grundsätzliche Empfehlung für die zukünftige
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empirische Forschung ausgesprochen werden.
Der in dieser Arbeit konzipierte Innovationslernprozess könnte eine Grundlage für die
Entwicklung einer neuen empirischen Herangehensweise an die Messung des Erfolgs von
Entrepreneurship Education schaﬀen. Ziel der Entrepreneurship Education ist die unter-
nehmerische Innovativität, die durch individuell gestaltete Lernprozesse erlangt werden
kann. Anstatt also zum Beispiel den Grad der Innovativität von Arbeitsresultaten in ei-
ner Entrepreneurship Education zu messen, empfiehlt es sich, den Fokus auf das Messen
von Kognition und Lernfortschritten nahe zu legen, die beim Durchlaufen des Prozesses
stattfinden (vgl. hierzu den obenstehenden Abschnitt 8.2.1).
Die „novelty-creativity taxonomy“ von Kaufmann (2003b, S. 243ﬀ) bietet interessante
kognitionspsychologische Ansätze, um Problemlöseprozesse sowie essentielle Aspekte von
Kreativität und Innovation zu erfassen. Das Messen von Metakognition48 im Rahmen
von Entrepreneurship Education erweist sich ebenfalls als vielversprechend (vgl. Haynie,
Shepherd, Mosakowski & Earley, 2010; Ling et al., 2013).
8.3 Implikationen für die Praxis in der beruflichen Grundbildung
Der Anspruch dieser Dissertation war es, eine theoretische Grundlage für Entrepreneur-
ship Education zu erarbeiten und Grundlagenforschung zu betreiben. Da es sich so-
mit um eine theoriebildende und nicht um eine theorietestende Arbeit handelt, werden
aus den Erkenntnissen keine konkreten Handlungsanweisungen wie z. B. Vorschläge zur
Curricula-Gestaltung abgeleitet. Zudem sollte, wie in Kapitel 8.2 gefordert wurde, zu-
erst die theoretische Basis weiter gefestigt und ausgebaut werden. Im Folgenden werden
daher zum einen allgemeine Empfehlungen für eine Implementierung in die berufliche
Grundbildung gegeben, wobei Bezug auf die erarbeiteten Erkenntnisse genommen wird.
Zum anderen werden ausgewählte Implementierungsansätze aus der Forschungsliteratur
aufgezeigt, die inhaltliche und konzeptionelle Überschneidungen mit dem erarbeiteten
Innovationslernprozess aufweisen.
Im Folgenden sollen zwei wichtige Aspekte skizziert werden, welche die Rahmenbedin-
gungen einer Implementierung sowie den Allgemeinbildenden Unterricht als geeignetes
Gefäss für eine Implementierung darstellen.
Rahmenbedingungen
Da Lernfortschritte im Innovationslernprozess zeitintensiv sind, scheint ein sofort erkenn-
barer „Nutzen“ nicht vorhanden, wie ihn beispielsweise Juniorfirmen und Businessplan-
Wettbewerbe aufweisen, die stark mit aufmerksamkeitsgenerierenden Eﬀekten arbeiten.
48„Metacognitive knowledge is related to one’s abilities to utilize existing knowledge in order to make
new information cognitively more meaningful.“ (Ling, Kyrö & Venesaar, 2013, S. 106, S. 109).
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Dies ist gerade für Schulen und ausbildende Betriebe nicht zu unterschätzen: Ist Entre-
preneurship Education nicht in irgendeiner Form gesetzlich verankert, so basiert de-
ren Implementierung vorrangig auf dem persönlichen Engagement der Beteiligten. Eine
grössere und eﬀektvollere Visibilität kann zum einen den Erhalt von Unterstützungsan-
geboten erleichtern (z. B. durch Sponsoren), auch wenn dies nicht zwingend mit einer
höheren Qualität einhergeht. Zum anderen kann es für die beteiligten Personen moti-
vierender sein, direkte Resultate ihrer Arbeit zu sehen und mit diesen im Zentrum der
Öﬀentlichkeit zu stehen (z. B. bei Businessplan-Wettbewerben). Diese Rahmenbedin-
gungen haben keine inhaltlichen Auswirkungen auf eine Implementierung, üben aber
dennoch Einfluss auf die Durchführbarkeit aus.
Allgemeinbildender Unterricht
In Kapitel 7.3 kam zum Ausdruck, dass eine Besonderheit der schweizerischen Berufsbil-
dung, nämlich die Bündelung eines fächerintegrierenden Allgemeinbildenden Unterrichts
in einem gesonderten Fach, ein geeignetes Gefäss für die Implementierung von Entrepre-
neurship Education bietet. Das Fach ermöglicht Berufslernenden, Lernprozesse selbst
zu initiieren und zu reflektieren und eigene kognitive Strukturen aufzubauen - diese
Lernfortschritte zeigten sich als wichtiger Faktor bei der Erlangung unternehmerischer
Innovativität. Auch wenn sich der Allgemeinbildende Unterricht als geeigneter Ort für
Entrepreneurship Education erweist, so geht es nicht darum, ihn gegen den berufsbil-
denden Ausbildungsteil auszuspielen. Das Gegenteil ist der Fall: Erst das Lernen und
die Arbeit im Lehrbetrieb ermöglicht den Berufslernenden den Aufbau von Experti-
se, die eine entscheidende Grundlage für den Innovationslernprozess darstellt. So führt
erst die Verknüpfung von allgemein- und berufsbildenden Elementen in der Berufsbil-
dung zu einer geeigneten Basis, um Lernende zu unternehmerischer Innovativität zu
befähigen. Dieser wichtige Aspekt sollte bei einer curricularen Ausgestaltung bedacht
werden. Bildungspolitisch interessant ist dieser Ansatz zudem, da die Annäherung von
allgemein- und berufsbildendem Unterricht im Rahmen von Modernisierungsfragen der
Berufsbildung Gegenstand aktueller Diskussionen ist (z. B. bei Ermeling, 2001; Euler,
1998; Gonon, 2013; Wettstein et al., 2014).
Auswahl geeigneter pädagogischer Konzepte
In der vorliegenden Arbeit lag der Fokus bei der Thematisierung von Lernaspekten auf
den kognitiven Strukturen und nicht auf beispielsweise konkreten Lehr/Lernarrange-
ments. An dieser Stelle soll daher näher auf zwei Ansätze eingegangen werden, die sich
in Ergänzung zum erarbeiteten Innovationslernprozess als geeignet erweisen könnten.
Draycott et al. (2011, S. 676f) sind der Ansicht, dass es sich bei Innovation um das
wahre „Endprodukt“ von Pädagogik handelt; entsprechend ist Innovation das Ziel der
von ihnen gestalteten, auf die Sekundarstufe II ausgerichteten „learning journey“. Ent-
scheidende Aspekte darin sind die Implementierung in ein weiter gefasstes und fächer-
übergreifendes Curriculum und das Lernen an alltags- und ausbildungsnahen Inhalten.
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Interessant ist in diesem Zusammenhang der Ansatz der Autoren, dass die tatsächliche
Lernquelle wenig Bedeutung hat: „[...] the origin does not matter, since learning is likely
to be gained and added to in a range of contexts, and the fact that the skill develop-
ment has occurred is more important than its origin“ (Draycott et al., 2011, S. 679). Sie
schlagen daher vor, dass die Resultate der Entrepreneurship Education und die erzielten
Lernfortschritte durch die Lernenden selbst, d. h. durch ein „Self-Assessment“, festge-
halten werden sollen. Damit rückt die Lehrperson als instruierendes Element aus dem
Fokus und fungiert als Lernbegleiter bzw. Lerncoach.
Den Ansatz der Lernbegleitung verfolgt auch Löbler (2006, S. 25ﬀ). Im Rahmen eines
konstruktivistischen Ansatzes schlägt er vor, dass Lernende, ausgehend von einer kon-
kreten Aktivität oder einem Erlebnis, durch eigenes Fragen zur Lernreflektion angeleitet
werden und so anhand der selbst gegebenen Antworten die Generierung von neuem Wis-
sen ermöglicht werden kann: „Creating answers will support ownership of thoughts and
development of own concepts, more than accepting the answer the teacher has given. So
putting the students in the driver’s seat typically creates a self-governed learning process“
(Löbler, 2006, S. 33). Neben der Funktion von Lehrpersonen als Lerncoach schlägt Löbler
(2006, S. 31ﬀ) zudem vor, Eigenständigkeit und Verantwortlichkeit zu unterstützen, von
traditionellen Testmethoden Abstand zu nehmen und keine Lösungswege vorzugeben.
8.4 Entrepreneurship Education und Berufsbildung: eine Bilanz
Der Impuls, die vorliegende Arbeit in Angriﬀ zu nehmen, war die Erkenntnis, dass bezüg-
lich Entrepreneurship und Entrepreneurship Education wenig brauchbare Grundlagen
vorhanden schienen und die Entwicklungen im Fachgebiet stagnierten. Diese Aussage
mag übertrieben klingen.
International und national werden auf politischer Ebene seit der Jahrtausendwende
kontinuierlich Anstrengungen unternommen, Entrepreneurship Education in alle Aus-
bildungsstufen zu integrieren (vgl. Kapitel 1.2.1). Auch ohne nationalen Auftrag (wie
zum Beispiel in der Schweiz) bemühen sich Schulen und ausbildende Betriebe teilweise
selbstständig um eine Implementierung entsprechender Angebote (vgl. Kapitel 5.2.2).
Zusätzlich bieten private Organisationen, die zum Teil weltweit tätig sind, Entrepre-
neurship Education in verschiedenen Formen an (vgl. Kapitel 5.2.2). Auf der Seite der
Wissenschaft werden etwa seit den 1970er Jahren wissenschaftliche Ansätze und Theo-
rien zu Entrepreneurship und Entrepreneurship Education hervorgebracht (vgl. Kapitel
4.3). Entrepreneurship scheint langsam aus der Betriebswirtschaftslehre zu entwachsen
und sich zu einer eigenen Forschungsdisziplin zu entwickeln: Zum einen existieren be-
reits mehrere fachspezifische Journals (vgl. Kapitel 4.1), zum anderen halten die The-
men Entrepreneurship und Entrepreneurship Education Einzug in die Journals anderer
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(nicht-betriebswirtschaftlicher) Fachdisziplinen49.
Zusammenfassend kann also festgestellt werden, dass in Forschung und Praxis bezüg-
lich Entrepreneurship und Entrepreneurship Education sehr wohl Bewegung stattfindet.
Allerdings bezieht sich die eingangs erwähnte Erkenntnis nicht auf eine fehlende Exis-
tenz von Programmen, Projekten und Initiativen sowie von Forschung und Theorien. Sie
bezieht sich auf deren qualitativen Gehalt.
Mit einem kritischen Blick auf das vorliegende Praxisfeld kann eher von „Aktionismus“
gesprochen werden als von einer fundierten und konzeptionellen Weiterentwicklung. Ver-
wunderlich scheint dabei vor allem der konsequente Ausschluss von Theorie zum einen
oder die unkritische Übernahme von bestehender Theorie zum anderen. So wirken viele
Entrepreneurship Education-Projekte schlicht amateurhaft. Hinzu kommt, dass Entre-
preneurship Education nach wie vor primär als Gründungs- bzw. Startup-Förderung
verstanden wird und vor allem im hochschulischen Bereich angesiedelt ist.
Aufseiten der Wissenschaft zeigt sich oftmals ein kontinuierliches Weiterverfolgen von
theoretischen Entwicklungslinien, die sich als nicht zielführend herausgestellt haben so-
wie eine teilweise unkritische Autoreferenzialität einiger weniger etablierter Forscher. So
fällt es schwer, Forschung ernst zu nehmen, die sich noch im Jahr 2015 mit der Frage
beschäftigt, ob Entrepreneurship in den „Genen“ liegt.
Der Anspruch der vorliegenden Arbeit war daher, eine Grundlage dafür zu schaﬀen, die
bestehenden Lücken in Forschung und Praxis füllen zu können. Unter Berücksichtigung
historischer Konzepte wurde eine theoretische Basis für Entrepreneurship erarbeitet.
Diese enthält die unternehmerische Innovativität als Zieldefinition von Entrepreneurship
Education. Der Innovationslernprozess wurde unter verschiedenen Prämissen entwickelt.
Zum einen sollte er einfach und gut verständlich sein und präzise und unmissverständlich
den Sachverhalt widerspiegeln. Ausserdem sollte er eine breite Anwendbarkeit ermögli-
chen, aber dabei gleichzeitig eindeutig auf Entrepreneurship ausgerichtet sein (und nicht
allgemeine Konzepte wie Management oder Innovations- und Kreativitätsprozesse be-
dienen).
Die angesprochene breite Anwendbarkeit nimmt eine tragende Rolle ein. Der vorliegen-
de Innovationslernprozess kann durch die breite Anwendbarkeit zum einen als Basisrefe-
renz für die theoretische Weiterentwicklung von Entrepreneurship und Entrepreneurship
Education in verschiedenen Fachbereichen und verschiedenen thematischen Schwerpunk-
49Z. B. wie in der vorliegenden Arbeit u. a. verwendet: Journal of Vocational Education and Training,
Journal of Curriculum Studies, European Journal of Work and Organizational Psychology, Scandi-
navian Journal of Educational Research, Journal of Creative Behavior, Journal of Occupational and
Organizational Psychology.
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ten dienen. Zum anderen eignet er sich als konzeptionelle Grundlage für alle Arten von
Entrepreneurship Education (d. h. schulisch, praxisbasiert, in Projektform, als umfas-
sender Ausbildungsinhalt) und für alle Ausbildungsstufen.
Die Berufsbildung, die bislang als Ausbildungskontext für Entrepreneurship Education
weitestgehend übergangen wurde, nimmt in der vorliegenden Arbeit eine Sonderstellung
ein. Anhand der beruflichen Grundbildung konnte exemplarisch dargestellt werden, wie
im Rahmen dieser Ausbildung die kognitiven Bedingungen des Innovationslernprozes-
ses gefördert werden. Zum Beispiel wurde aufgezeigt, dass Entrepreneurship eben nicht
in den „Genen“ liegt, sondern dass Fachwissen, Lernen und die Fähigkeit zum kreati-
ven Denken für das Erlangen von unternehmerischer Innovativität entscheidend sind.
In diesem Zusammenhang zeigte sich, dass gerade die Berufsbildung bereits über die
Basisstrukturen verfügt, um unternehmerische Innovativität zu fördern, und daher für
Entrepreneurship Education ein geeignetes Setting bietet.
Mit der Zieldefinition „unternehmerische Innovativität“ kann zudem von der tradi-
tionellen Auﬀassung abgerückt werden, dass Entrepreneurship Education zwangsläufig
auf die Gründung eines Startups oder Unternehmens hinauslaufen muss. Es eröﬀnet ge-
rade für Berufslernende, deren Ausbildung nach wie vor für eine berufliche Laufbahn
im Rahmen einer abhängigen Beschäftigung konzipiert ist, neue berufliche Perspekti-
ven. „Unternehmerische Innovativität“ ist eine auf dem Arbeitsmarkt stark nachgefragte
Kompetenz.
Wird davon ausgegangen, dass unternehmerische Innovativät das Ziel von Entrepre-
neurship Education ist, wie in der vorliegenden Dissertation erarbeitet wurde, ergeben
sich neue Chancen und Perspektiven für Forschung und Praxis: für eine Stringenz und
Weiterentwicklung der Theorie, für die Kongruenz und konzeptionelle Fundierung pra-
xisbasierter Angebote und für Entrepreneurship Education auf allen Bildungsstufen.
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